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Suomessa ohjauskoulutuksen perustana kaytettdva kirjallisuus esittdd ohjaus-
tyon ohjattavan eldmddn liittyvien ongelmien ratkaisemisena yhteistydssa oh-
jaajan kanssa. Peruskoulussa toteutettava oppilaanohjaus kuitenkin saa opetuk-
sen jdrjestamistd pakottavasti ohjaavassa Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa toisenlaisia tavoitteita. Taméan tutkimuksen tarkoituksena oli selvit-
tdd kriittisen diskurssianalyysin keinoin, millaisia diskursseja peruskoulussa
tarjottavaan oppilaanohjaukseen liittyy ja miten ohjaus niissd ymmarretdan.
Tutkimuksen aineisto koostui Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teista (2004 ja 2014). Kriittinen diskurssianalyysi toteutettiin kahdessa vaihees-
sa, joista ensimmadinen suoritettiin aineistoldhtoisesti ja toinen ensimmdisen
vaiheen havaintojen sekd tutkimuskirjallisuudesta nousseiden ndkokulmien
pohjalta. Aineiston tulkinnassa kaytettiin tukena erityisesti kapitalistisen yh-
teiskunnan kritiikkid, positiointiteoriaa ja indoktrinaation kasitetta.
Ensimmadisen analyysivaiheen tuloksena 16ytyi neljd diskurssia, joille tyy-
pillistd oli, ettd niilld oli vélineellinen arvo onnistuneiden eldméan- ja uravalinto-
jen tekemisen tukena. Toisessa analyysivaiheessa 16ytyi kaksi suurempaa dis-
kurssia, humanistinen ja kapitalistista yhteiskuntaa tukeva. Naistd ensimmai-
nen sijaitsee ldhestulkoon kokonaan Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2014) yleisissd osissa, kun taas oppilaanohjausta koskevat luvut
koostuvat enimmaékseen jalkimmadiseen diskurssiin liittyvistd lausumista.
Tutkimuksessa esitetddn, ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa oppilaanohjaaja saa ristiriitaisia tehtdvid oppilaan ja yhteiskunnan palve-
lemisessa, mik& ohjaajan tulisi tiedostaa.
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1 JOHDANTO

Jokaiselle ldnsimaiselle lapselle lienee tuttu sarjakuvissa ja animaatioissa kaytet-
ty kuva paddhenkilon olkapadilld istuvista enkelistd ja paholaisesta. Toinen kuis-
kaa korvaan, miké olisi oikein, ja toinen houkuttelee tekemddn tasmdlleen pdin-
vastoin. Nama pienet kuiskijat asettavat padhenkilon vaikean valintatilanteen
eteen, oman eettisen harkintansa varaan. Katsojan tehtavaksi jda jannittad, mita
pddhenkilo paattad tehda.

Omissa ohjauksen opinnoissani ja kdytdnnon harjoitteluissani herdsin
huomaamaan kuilun opinnoissa tarjotun “ideaalin” ja harjoitteluissa esitetyn
“realismin” valilld. Siind, missd ohjausalan kirjallisuudessa ohjaus esitetddn var-
sin humaanina auttamisprofessiona, havaitsin kdytannon ohjaustydn koostuvan
lahinnd oppilaiden auttamisesta koulutusportaalta toiselle ja lopulta tyduralle.
Minulle herési kysymys, mistd ndma erot johtuvat ja onko ohjaustystd mahdol-
lista tehdd toisenlaisesta orientaatiosta kasin. Lisdksi halusin selvittdd, kenen
palveluksessa oppilaanohjaaja lopulta on ja mitkd ovat todellisuudessa oppi-
laanohjaajalle madritetyt tehtdvit suomalaisessa peruskoulussa. Onko oppi-
laanohjaajan mahdollista kulkea rinnalla vai onko hdn pikemminkin kuin opas,
jolla on onkivavan p&ddhan kiinnitetty muoviruusu, jotta jokainen nakisi, mihin
heitd ollaan kuljettamassa?

Kun puhutaan oppilaanohjauksen sisdlloistd ja tavoitteista suomalaisessa
peruskoulussa, keskeinen toimintaa ohjaava asiakirja on Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet. Erilaisten toimintavaihtoehtojen vililld kamppaile-
van oppilaanohjaajan voisi ajatella 16ytdavan tukea tekemilleen ratkaisuille juuri
kyseisestd asiakirjasta, silld kaikkien koulujen on noudatettava Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita ja tdtd kautta myos kaikki opettajat ja ohjaajat
toteuttavat omaa tyotddn tdmén asiakirjan tarjoamasta viitekehyksesta késin.

Niinpd otin tutkimukseni aineistoksi Perusopetuksen opetussuunnitelman pe



rusteet (erityisesti 2014, mutta vertaillen mys vuoden 2004 perusteisiin). Kadvin
perusteasiakirjasta ldpi yleiset osat ja oppilaanohjausta koskevat luvut.

Pidan tutkimuksen yhtend tavoitteena yhteiskuntaan vaikuttamista, josta
syystd tutkimusmenetelméakseni valikoitui kriittinen diskurssianalyysi. Ajatte-
lin padsevani sen avulla parhaiten kiinni Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteista 10ytyviin ideologisiin merkityksiin. Tutkimukseni liittyykin kriitti-
seen opetussuunnitelmatutkimukseen, jonka avulla on Aun (2012, 5) mukaan
kyseenalaistettu valtasuhteita kouluissa, mutta myos tyoskennelty tasapuoli-
sempien ja useampia eri ndkokulmia sisdltdvien opetussuunnitelmien puolesta.
En kuitenkaan kyennyt 16ytdmé&dn yhtdan suomalaista tutkimusta, joissa olisi
tutkittu opetussuunnitelmien perusteita kriittiselld diskurssianalyysilld. Tutki-
jana samastun Suorannan ja Ryyndsen (2014) esittelemddn taistelevan tutki-
muksen tekijddn, sillda pyrin tutkimukseni avulla tuomaan esiin erilaisia valta-
rakenteita ja perusopetuksessa olevien oppilaiden positiointia. Tavoitteenani on
tatd kautta herattdad keskustelua siitd, mitd on ohjauksen suhde hyvadan eldimdan
ja kuka kenenkin hyvan eldmén saa méadrittaa.

Ohjaus rinnastuu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mui-
hin oppiaineisiin, mutta kuitenkin siihen liittyy erityispiirteitd, jotka erottavat
sen muista oppiaineista. Yksi tillainen erityispiirre on esimerkiksi se, ettd oppi-
laanohjauksesta ei anneta arvosanaa. Toinen erityispiirre on, ettd oppilaanohja-
ukseen sisdltyy luokkamuotoisen ja pienryhmissd toteutettavan tydskentelyn
lisiksi henkilokohtaisia tapaamisia oppilaanohjaajan kanssa ja ohjaajalle anne-
taan tehtdvdksi myos oppilaan henkilokohtaisista asioista keskusteleminen.
Kun tiedetddn, ettd ohjauksen madritelmdt ovat olleet eri aikana erilaisia ja etta
niitd on lukuisia (Lairio, 1996, 16-17), on hamment&véd, ettd on olemassa ohja-
usta pakottavasti ohjaava asiakirja, jossa ohjauksen erityislaatu suhteessa mui-
hin oppiaineisiin on jdtetty selkiyttamatta.

Kun tutkitaan opetussuunnitelmia, voidaan esittdd myos kysymys indokt-
rinaatiosta. Puolimatkan (1997, 17) mukaan indoktrinaatio edellyttds, ettd joku

kayttaa hyviksi etuoikeutettua asemaansa saadakseen oppilaat uskomaan us-



komuksia, joita he eivdt omaksuisi, jos heitd opetettaisiin rehellisemmin. In-
doktrinaatioon liittyy siis valta, ja vaikka Puolimatka puhuukin erityisesti opet-
tajan harjoittamasta indoktrinaatiosta, voidaan myos ajatella, ettd opetustyotd
ohjaavalla asiakirjalla voi tdllaisia tavoitteita tai piirteitd olla. Kuten Au ja Ap-
ple (2009, Aun, 2012, 51 mukaan) ovat kirjoittaneet, opetussuunnitelmat sisalta-
vt eksplisiittisid ja implisiittisid viestejd siitd, mitkd episteemiset orientaatiot
katsotaan arvokkaiksi ja asetetaan oppilaille tarjolle, toisten ryhmien ndkokul-
mien joutuessa vdistymddn. Au (2012, 11) toteaakin, ettd opetussuunnitelmalla
on suhde siihen, miten me ajattelemme maailmasta ja ymmadrramme sen. Siis
opetussuunnitelman perusteet eivdat missddn nimessd ole arvovapaa asiakirja,
vaan se ottaa kantaa siithen, mikd ymparodivéassd maailmassa on tarkedd.

Suoranta ja Ryynédnen (2014, 44) toteavat, ettd kielen kdytté on siind mie-
lessd aina poliittista ja ideologiapitoista, ettd silld suunnataan huomiota, saa-
daan ajattelemaan tietylld tavalla, hdivytetddn joitain asioita ja nostetaan toisia
esiin (Suoranta & Ryyndnen, 2014, 44). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteetkaan ei siis ole neutraali, objektiivinen asiakirja, vaan se valittdd vaa-
jddmattd jotakin maailmankuvaa ja poliittista ideologiaa. Fairclough (2013, 67)
on viitannut Althusseriin ja Gramsciin sanoessaan, ettd ideologioilla on taipu-
mus muuttua luonnollisiksi, maalaisjdrjeksi. Miten luonnolliseksi naamioituvaa
ideologiaa vastaan voi taistella? Miten torjua positio, jota ei tiedd edes vastaan-
ottaneensa? Namad ovat tutkimukseni keskeisid kysymyksid. Suoranta ja Ryy-
ndnen (2014, 39) toteavat, ettd yhteiskunnallinen muutos ldhtee tietimattomyy-
den vastaisesta taistelusta. Uskaltaisin vdittdd, ettd ideologioita valittavien dis-
kurssien ja ndissd diskursseissa tarjottujen positioiden ndkyvédksi tekeminen
lisdd tietoisuutta ndiden ilmididen olemassaolosta, ja sitd kautta tekee myos
mahdolliseksi niiden kriittisen tarkastelun, omaksumisen tai torjunnan.

Suoritin analyysin kahdessa vaiheessa. Ensimmadisessd vaiheessa ldhdin
etsimddn diskursseja aineistoldhtoisesti. Toisessa vaiheessa palasin aineistoon
ensimmdisessd vaiheessa tekemieni havaintojen ja tutkimuskirjallisuudesta
nousevien nikemysten perusteella. Ensimmadisessd vaiheessa 16ysin aineistosta

neljd puhumisen tapaa, jotka nimesin seuraavasti: Ohjaus koulutus- ja uravalin-



tojen vauhdittajana, Ohjaus opiskelutaitojen valmentajana ja koulutydn tukena,
Ohjaus yhteiskunnan palveluksessa ja Ohjaus henkilokohtaisten valintojen ja
eldmén tukena. Aineistosta oli siis 10ydettdvissd neljd diskurssia, joista kolme
liittyi tavalla tai toisella yksilon valintoihin, uraan ja tulevaisuuteen ja yksi puo-
lestaan selvésti ohjauksen yhteiskunnalle tuottamaan hyotyyn. Nditd diskursse-
ja heijastin sitten vasten ohjausalan keskeistd kirjallisuutta ja pyrin 16ytdmaan
erilaisia railoja ja epdjohdonmukaisuuksia ohjausalan kirjallisuuden (”ideaalit”)
ja Perusopetuksen opetussuunnitelmasta loydettyjen ohjausta koskevien dis-
kurssien (“ideologiat”) valilld. Samalla kiinnitin huomiota myos siihen, mita
aineistossa ei sanota. Kuten Hall (1999, 98) on todennut, diskurssi mahdollistaa
aiheen ndkemisen tietylld tavalla, ja se my06s rajoittaa muita tapoja, joilla aihe
voitaisiin esittdd. Diskurssi siis aiheuttaa erddnlaisen valintatilanteen: kun jota-
kin sanotaan, jotakin muuta ei sanota.

Toisessa analyysivaiheessa ldhdin etsintdretkelle aivan tietty kysymys
mielessani: 16ytyisiko aineistosta tosiaan kaksi kilpailevaa suurempaa diskurs-
sia, humanistinen ja kapitalistista yhteiskuntaa tukeva, niin kuin naytti? Toisen
analyysivaiheen aikana siis etsin juuri ndihin kahteen diskurssiin liittyvid lau-
sumia, vain huomatakseni ettd ndma kaksi diskurssia todella 16ytyvit aineistos-
ta ja ovat lisdksi suhteellisen tasavahvoja, vaikka ovatkin monessa suhteessa
toistensa vastakohtia. Nimesin 16ytdmé&ni humanistisen diskurssin Kasvatus
humanismiin -diskurssiksi ja kapitalistista yhteiskuntaa tukevan diskurssin Ka-
pitalistisen yhteiskunnan &éni -diskurssiksi. Merkillepantavaa oli, ettd 16ysin
ndistd kahdesta diskurssista useita ristiriitaisuuksia, jotka voivat pahimmillaan
jopa rampauttaa oppilaanohjaajan tekemdn ohjaustyon. Lisdksi huomasin, ettd
Kasvatus humanismiin -diskurssi oli 16ydettavissd ldhestulkoon kokonaan Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) yleisistd osista, kun taas
Kapitalistisen yhteiskunnan ddni -diskurssi dominoi oppilaanohjausta kasitte-
levid lukuja. Tyossdni esitdankin, ettd riskind on, ettd humanistiset ndkokulmat
jadvat kdaytannon ohjaustyossd kapitalististen nakdkulmien jalkoihin, kun oppi-
laanohjausta koskevat luvut koostuvat ldhestulkoon yksinomaan kapitalistista

yhteiskuntaa tukevista ndkokulmista.



Loytamani diskurssit johdattavat kysyméddn, mistd oppilaanohjaus perus-
opetuksessa koostuu. Kun ohjausalan kirjallisuudessa puhutaan ajan, huomion
ja kunnioituksen antamisesta ohjattavalle (vrt. esim. Onnismaan, Pasasen &
Spangarin, 2000a ja 2000b, teosten kansitekstit), Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa ohjaus ndyttdytyy pikemminkin uran tai ammatinvalinnan
ohjauksena sekd siihen liittyen opiskelutaitojen valmentamisena. Nayttdd siltd,
ettd oppilaanohjaukselle ladataan erityisen paljon odotuksia onnistuneiden
koulutus- ja uravalintojen tekemisestd sekd tyonteon arvostamisesta. Siind, mis-
sd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) alussa puhutaan
oppilaan kokonaisvaltaisesta ja laaja-alaisesta kasvusta ja kehityksestd, oppi-
laanohjausta koskevissa luvuissa puhutaan inhimillisen pddoman kasvattami-
sesta. Keskeinen tutkimustulokseni onkin, ettd Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet on asiakirjana ristiriitainen ja sellaisenaan melko haasteellinen
noudatettava. Tietyissd kohdissa oppilaanohjaus on mééritelty hyvin tarkkaan,
toisissa kohdissa puolestaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
tavoitteet lyovit toisiaan korvalle. Tyossdni esitdn, ettei ohjaajan tulisi ajautua
toisaalta-toisaalta -kysymyksiin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita
lukiessaan.

Esimerkiksi Peavy (1999, 18) on todennut, ettd ohjaus antaa ihmiselle tilai-
suuden tutkia, mitd seurauksia on siitd, miten hdn elamadnsa elds, ja ettd ohjaus
myo6s antaa mahdollisuuden pohtia, miten hdn voisi eldd ja millaisia polkuja
kulkea jatkossa. Olisikin huolehdittava, etteivadt ihmiset ja heiddn toimintansa
muuttuisi tavaroiksi, joilla on itseisarvon sijaan vain viline- ja vaihtoarvoa, ku-
ten Suoranta ja Ryyndnen (2014, 42) toteavat Marxin ndkemyksiin viitatessaan.
Tama on siis kapitalismille ominainen tapahtumaketju, josta syystd kapitalismin
kritiikki on ldsnd tdssdkin tutkimuksessa. Suoranta ja Ryynédnen (2014, 42) to-
teavat, ettd kapitalistisen talouden arvonmuodostuksessa ihmiset ovat pelkkid
toisiinsa vaihdettavia resursseja. T4lloin siis voidaan ajatella, ettei ohjausta tar-
jota peruskoulussa siitd syystd, ettd annettaisiin oppilaille tilaisuus tutkia Pea-
vyn tarkoittamalla tavalla, miten eldisivit elaméa&nsd, vaan siksi, ettd oppilaiden

on tuotettava yhteiskunnalle jotain vastineeksi saamastaan peruskoulutuksesta.
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Yhteiskunta on toki valmis viivastyttdimaddan saamaansa tuottoa, mikali oppilas
pdédttdd hakeutua jatkokoulutukseen, mutta vain siksi, ettd valmistuttuaan jat-
kokoulutuksesta oppilas tuottaa yhteiskunnalle vield enemman.

Puolimatka (1997, 21) esittdd, ettd mikali tuotantoeldmédn tarpeiden sane-
lema taloudellis-tuotannollinen tarkastelutapa korvaa kasvatuksellisen nako-
kulman, saatetaan oppilaan inhimillistd kehitystd palveleva opetus alkaa néke-
mddn voimavarojen tuhlauksena. Ndhdékseni ohjaustyd pohjautuu ohjausalan
kirjallisuudessa tdysin kasvatukselliseen ndkokulmaan, mutta Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2004, 2014) on luettavissa myos taloudellis-
tuotannollista tarkastelutapaa. Tastdkin syystd on tarkedd perehtyd sithen, mitd
puhumisen tapoja peruskoulusta on. Se, mikd peruskoulun tehtdviksi ndhdaan,
heijastaa vaikutuksensa myos siihen, mitd sisilt6jd koulussa tarjotaan ja milld
tavoin ne oppilaille esitetddn. Omassa tutkimuksessani pyrin selvittimédan, mil-
laisia puhumisen tapoja peruskoulussa tarjottavaan oppilaanohjaukseen liittyy,
ja siltd osin siis myos lisidmaddn tietoisuutta peruskoulun asemasta ja tehtadvista
yhteiskunnassamme.

Oppilaanohjaus sellaisena toimintana, jossa ohjaaja tydskentelee ohjaajan
ja opettajan kaksoisroolissa oppilaitoksen sisdlld, on kansainvilisesti verrattuna
omintakeinen, juuri Suomen koulujdrjestelmédan kehitetty ratkaisu (Vuorinen,
2000, 71). Tam4 johtaa myds siihen, ettd oppilaanohjaus itse asiassa tarkoittaa
yldkoulussa ldhinnd muihin oppiaineisiin rinnastuvaa, luokkamuotoista op-
piainetta, kuten olen ylld maininnut. Toisaalta tdmé& johtaa myos siihen, etta
ohjausta tarjotaan kaikille, halusivatpa he sitd tai eivat. Kun esimerkiksi Peavy
(1999) esittdd, ettd ohjaus on toimintaa, jossa ohjattava hakee itselleen apua, niin
suomalaisessa koulumaailmassa ohjaus on toimintaa, joka on pakollista kaikille.
Tama ristiriita herattdd kysymyksen, onko ohjauksen tehtdvana ldhinna varmis-
taa, ettd kukin oppilas 16ytdd oman alansa, joka realisoituu joko opiskelu- tai
tyopaikkana peruskoulun jdlkeen. Voidaanhan ajatella, ettd suomalaiseen kou-
lutusjdrjestelmddn kohdistuvien satojen miljoonien eurojen leikkausten aika-
kautena peruskoulussa ei tarjota mitddn ”turhaan”, jolloin jos oppilaanohjauk-

sella ei olisi jotain yhteiskuntaa valittomadsti hyodyttavaa funktiota, voitaisiin
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kouluissa tarjottava ohjaus rinnastaa pikemminkin koulupsykologin tai koulu-
kuraattorin palveluihin, ja tdten asettaa tarjolle vain apua tarvitseville oppilail-
le. Tamad on siis ohjauspalvelujen toinen &dadripdd, jota en itse tietenkddn toivo
ndkevdni kdytdnnossd, mutta kenties tamdn mahdollisuuden ajattelu ohjaa
huomaamaan, ettd oppilaanohjauksella on Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa varsin itsestddn selvand annettu asema ja tehtdvit, jotka ohjaa-
jan on vain otettava vastaan.

Tutkimuksessani pohdin yksilon ja yhteiskunnan vilistd jannitettd erityi-
sesti vallan ja indoktrinaation késitteiden kautta. Pohjaan tutkimukseni kapita-
listisen yhteiskunnan kritiikkiin. Tutkimukseni kautta pyrin herdttamadan kes-
kustelua siitd, miksi ohjausta tarjotaan peruskoulun oppilaille ja ketd tdimd oh-
jaus palvelee. Tuon esiin tutkimuksessani, ettd yksilo ja yhteiskunta eivéat toki
ole kaiken aikaa jdnnitteisessd suhteessa toisiinsa ndhden, vaan myos ndiden
tahojen tavoitteet voivat olla toisinaan yhtenevdiset. Yksilon hyva voi siis edis-
tdd yhteiskunnan hyvdd, ja pdinvastoin. Taman toteutuminen aidosti edellyttda
kuitenkin sen mahdollistamista, ettd yksilo voi valita olla palvelematta yhteis-
kuntaa lainkaan, tai palvella sitd yhteiskunnan vilittomien etujen vastaisesti
(esimerkiksi kansalaisaktivismilla, jolla pyritddn parantamaan jotakin yhteis-
kunnallista epdkohtaa pidemmaillé tahtdimelld). Argumentoin tutkimuksessani,
ettd mikéli ohjaus pyritddn jarjestdmadn aidosti yksilod palvelevaksi, on vallan
oltava mahdollisimman pitkalle yksilon késissa. Talloin ohjaaja padsee rooliin,
joka héanelle ohjausalan (suomalaisessa kontekstissa) keskeisessa kirjallisuudes-
sa annetaan: henkiloksi, jolla on asiantuntemusta ohjausvuorovaikutuksesta ja
ehka tietoakin valitun toiminnan tueksi, mutta ei valmiita vastauksia ja vaati-
muksia ohjattavaa kohtaan (ks. esim. Peavy, 1999; McLeod, 2013; Onnismaa ym.
2000a; Onnismaa ym. 2000b; Carl Rogers, 1951). Esitdn tutkimuksessani, etta
oppilaanohjaus hyotyisi siitd, ettd humanistisia sdvyjd 1oytyisi enemmdan myos
oppilaanohjauksen tavoitteista. Alkuun palatakseni: se, ettd oppilaanohjaajalla
istuu harteillaan pdinvastaisia neuvoja antavat neuvonantajat liian useasti, joh-
taa helposti oppilaanohjauksen laadun vaihteluun eri kouluissa, silld oppi-

laanohjaajat paatyvat tulkitsemaan opetussuunnitelman perusteita ja noudat-
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tamaan niitd valikoiden, ja toisaalta saattaa uuvuttaa tyohonsd tunnollisesti
suhtautuvan oppilaanohjaajan. Katkera lopputulos olisi my®&s, jos oppilaanoh-
jaaja lopulta pdattdisi viitata kintaalla kaikelle ohjauksen opintojen aikana opis-
kellulle vain, koska arkirealismin eldminen on yksinkertaisempaa kuin loput-
tomat eettiset pohdinnat. Tadlloin myo6s peruskoulun humanistinen perusta ro-
muttuisi ja koulu siirtyisi helposti tdysin kapitalistisen yhteiskunnan palveluk-
seen. Omassa tutkimuksessani olen koettanut tuoda esiin tarvetta kirjata ope-
tussuunnitelman perusteisiin selvéasti, kenen palveluksessa oppilaanohjaajan
ndhdddn kulloinkin olevan. Olen my6s nostanut nahtdviaksi selkeitd ristiriitai-
suuksia ja epdjohdonmukaisuuksia. Uskon, ettd kaikkia osapuolia hyddyttdisi,
jos opetussuunnitelman perusteisiin kirjattaisiin entistdi huomattavasti selke-
dmmin oppilaanohjaajan kaksoisrooli toisaalta oppilaan, toisaalta yhteiskunnan
palveluksessa. Ohjaaja auttaa ihmisid elam&dan merkityksellistd elam&d. Oppi-
laanohjaajan tehtdvd on aineiston perusteella lisdksi ratkaista kohtaanto-
ongelmaa eli sovittaa yhteen osaamisen kysyntdd ja tarjontaa yhteiskunnassa.
Uskon, ettd tutkimuksen keinoin voidaan vahintdadn pitad huolta siitd, ettei koh-

taanto-ongelman ratkaisemisesta tule ohjauksen ainoa sisalto.
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2 OHJAUKSESTA

21 Ohjaus ammattialana syntyy

Ohjauksen synty kietoutuu kahden ldhestymistavan ympidrille: toisaalta ohja-
uksella on vahvat juuret ammatinvalinnan ja uraohjauksen saralla, toisaalta oh-
jaus ammattina on kehittynyt myos psykologisen ldhestymistavan perustalle.
McLeod (2013, 32) kirjoittaa, ettd Frank Parsons pyrki auttamaan nuoria ihmisia
oman alansa l6ytdmisessd perustamassaan ammatinvalintatoimistossa jo 1900-
luvun alussa. Ammattinvalinnanohjaus perustuikin pitkdan Platonin Valtio-
teoksen ajatukseen, jonka mukaan yhteiskunnassa “oikea mies” tulisi saada
”oikealle paikalle” (Spangar, Pasanen & Onnismaa, 2000, 8). Lisdksi ammatin-
valinnan ja urakehityksen ohjaus perustui ajatukselle elamdnmittaisesta urasta
(Peavy, 2000, 15).

Ammatinvalinnan ja uraohjauksen ohella ohjaus on ammentanut myos
psykoterapiasta. McLeod (2013, 57) toteaa, ettd psykoterapia alkoi jarjestyd
1900-luvulla useiden eri teoreettisten mallien tai ldhestymistapojen ympérille,
joista tarkeimmait ovat olleet psykodynaaminen, kognitiivis-behavioraalinen ja
humanistinen ldhestymistapa. Peavy (1999, 18) on jaotellut padsuuntaukset sa-
maan tapaan, joskin hdn on erotellut kognitiivisen ja behavioralistisen ldhesty-
mistavan toisistaan. Varsinaisen ohjauksen (counselling, erotuksena psykotera-
piasta) voidaan katsoa saaneen alkunsa Carl Rogersin vuonna 1942 julkaisemas-
ta teoksesta Counselling and Psychotherapy, jossa hdn esitteli humanistiseen psy-
kologiaan perustuvan asiakas- ja henkilokeskeisen, non-direktiivisen ohjauksen
mallin (Sinisalo, 2000, 191).

Humanistisen psykologian edustajat jakoivat ndkemyksen psykologiasta,
jossa olisi sijaa ihmisen kyvylle luovuuteen, kasvuun ja valintaan, ja saivat vai-
kutteita eurooppalaisesta eksistentiaalisen ja fenomenologisen filosofian samoin
kuin tiettyjen itdmaisten uskontojen, erityisesti buddhalaisuuden, traditioista

(McLeod, 2013, 166).
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Suomessa ohjauksen kehittyminen kiinnittyy ldheisesti kahteen tieteen-
alaan, psykologiaan ja kasvatustieteeseen, sekd kahteen yhteiskunnallisen toi-
minnan alueeseen, koulun oppilashuoltoon ja tyovoimapolitiikkaan (Sinisalo,
2000, 191). Kouluissa tapahtuva opinto-ohjaus on yksi keskeisimmistd suoma-
laisen ohjaustoiminnan toiminta-alueista. (Vuorinen, 2000, 71). Suomessa opin-
to-ohjaus on saanut alkunsa 1960-luvulla peruskoulun kehittimisen myotd, ja
opinto-ohjaus onkin vakiinnuttanut asemansa keskeisend osana suomalaisen
nuoren koulunkdyntid ja opiskelua (Vuorinen, 2000, 70). Mielenkiintoinen on
Lairion, Puukarin ja Variksen (1999, 51) tutkimustulos, jonka mukaan opinto-
ohjaajien joukossa on Suomessa varsin vdhdn psykologitaustaisia henkiloitd,
vaikka psykologia on yksi keskeinen ohjaukseen kytkeytyvé tieteenala.

Psykologia tuli ohjauksen ja neuvonnan tieteelliseksi perustaksi heti alusta
alkaen. Ohjaus ja neuvonta suuntautuivat kahdelle alueelle: koulun oppi-
lashuoltoon ja tyovoimapolitiikan toiminta-alueelle. Naistd kehittyivat oppi-
laanohjaus kouluun ja ammatinvalinnanohjaus tydvoimahallintoon. (Sinisalo,
2000, 190.) Carl Rogersin teoria ja ohjausmalli muodostui nopeasti yhdeksi
1900-luvun jélkipuoliskon hallitsevaksi ohjauksen suuntaukseksi. Se tuli hallit-
semaan Suomessa erityisesti ammatinvalinnanohjauksen kenttdd. (Sinisalo,
2000, 191) Ohjaus ja neuvonta onkin kehittynyt nimenomaan ammatinvalin-
nanohjauksen alueella. Ndin on myos luonnollista, ettd ohjauksen tutkimuksen
painopiste on ollut ammatinvalinnanohjauksen alueella (Sinisalo, 2000, 192).

Suomalaisen opinto-ohjauksen asema on vahva. Tama seikka on ymmar-
rettdvissd juuri suomalaisen opinto-ohjauksen kehitystaustaa vasten. Opinto-
ohjaukseen on ladattu instituution perustamisesta ldhtien runsaasti odotuksia.
(Vuorinen, 2000, 71) Kuitenkin sellainen ohjaustoiminnan muoto, jossa ohjaaja
tyoskentelee opettajan ja ohjaajan kaksoisroolissa oppilaitoksen sisdlld, on kan-
sainvdlisesti omintakeinen (Vuorinen, 2000. 71).

Kuten todettua, opinto-ohjaukselle on annettu eri aikoina hieman erilaisia
merkityksid. Vuorinen (2000, 71-72) toteaakin, ettd 1980-luvulla ohjauksen pai-
nopiste siirtyi opintojen ohjauksesta entistd enemmadn uranvalinnan ohjauksen

suuntaan, ja toisaalta 1990-luvun aikana opinto-ohjaus ldhestyi teoreettisesti ja
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toiminnallisesti entistd selvemmin konstruktivistisesti orientoitunutta counsel-
ling-liikettd. Vuorinen (2000, 75) jatkaa kuvailemalla 1990-luvun laman vaiku-
tuksia kouluun ja oppilaanohjaukseen. Laman jidlkimainingeissa Suomeen on-
nistuttiin ajamaan uusliberalistista koulutuspolitiikkaa markkinatalouden ter-
meineen; koulutuksesta tuli muutamassa vuodessa markkinatavaraa ja opinto-
ohjaajista myyntimiehid, ja opettajat joutuivat markkinoimaan oppiaineitaan ja
rehtorit koulujaan. (Vuorinen, 2000, 76-77). My6s normien purku johti villiin
tilanteeseen, jossa joissakin oppilaitoksissa henkilokohtaista ohjausta oli tarjolla
ja toisissa ei juurikaan (Vuorinen, 2000, 77). Nykyddn oppilaan ja opiskelijan
perusoikeuksiin katsotaan kuuluvan myos oppijan oikeus saada opiskeluun ja
uranvalintaan liittyvad ohjausta (Vuorinen, 2000, 78).

Vuorinen (2000, 80) toteaa, ettd konstruktivismia ajettiin sisdédn suomalai-
seen kouluun koko 1990-luvun ajan, ja vaikka tdima on tuonut mukanaan paljon
myonteistdkin, ollaan vield varsin kaukana siitd, ettd oppilaan omaa oppimista
ja elamdd kehitettdisiin yksilollisesti myos kdytannossd. Onkin ehkd syytd pitdad
mielessd, ettd suomalainen opinto-ohjaus on rakennettu aikanaan kansallisten
tarpeiden pohjalta, ja ettd sen institutionaalinen kehitys on noudattanut aina

kulloisia koulutuspolitiikan trendejad (Vuorinen, 2000, 71).

2.2 Mitd ohjaus on?

Oman tutkimukseni kannalta kysymys siitd, mitd ohjaus on, on vain osin kiin-
nostavaa. Koska tutkimukseni on aineistoldhttistd, ohjaus maarittyy aineiston
perusteella. Kuitenkin on syytd paneutua siihen, mitd ohjausalan kirjallisuudes-
sa sanotaan ohjauksesta, ja myos tehdd eroa ohjauksen ja psykoterapian vilille.
On huomattava, ettd oppilaanohjaus sellaisena kuin me sen tunnemme, on maa-
ilmanlaajuisesti ajatellen ainutlaatuinen ratkaisu, kuten ylld on esitetty. Kuiten-
kin omissa ohjausalan opinnoissani ohjausta on ldhestytty laaja-alaisesti ja oh-
jausalan kirjallisuuden mukaisesti pikemmin kuin vain suomalaisen koulujar-
jestelmédn ndkokulmasta. Téstd syystd on syytd pysdhtyd hetkeksi ohjauksen

madrittelyn darelle.
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Vuorinen (2000, 71) toteaa, ettd ohjaustoiminnan méérittely on ollut haas-
tavaa niin suomalaisessa kuin kansainvailisessdkin kontekstissa. Ohjaus ja neu-
vonta menevit keskenddn sekaisin, ja myos psykoterapia tulee ldhelle ohjaus-
tyotd kansainvéalisessd kontekstissa. Vehvildinen (2014, 14-15) toteaa lisdksi, etta
ohjaus hahmotetaan usein ldhinnd kahdenviliseksi ohjauskeskusteluksi, mikéa
kuitenkin on vain yksi ohjaustoiminnan alue ja muoto. Ohjaustoiminnan koh-
teena voi olla yksilon lisdksi my6s ryhma tai laajempi yhteisd (Spangar ym.
2000, 6-7). Myos Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 2014)
mainitaan, ettd oppilaanohjausta toteutetaan yksilollisiin kysymyksiin syventy-
vdnd henkilokohtaisena ohjauksena, pienryhmé&ohjauksena ja luokkamuotoise-
na ohjauksena. Ohjaus on siis monimuotoista toimintaa, joka voi kohdistua yh-
teen tai useampaan ihmiseen kerrallaan. Ongelma onkin, ettd ohjauksen kirjalli-
suudessa ja tutkimuksissa keskitytddan usein vain yhteen ohjauksen lajiin ja na-
kokulmaan; tdlloin ohjauksen kenttd ndyttdd helposti varsin pirstoutuneelta
(Vehvildinen, 2014, 6). Ohjausta on kuitenkin tarjolla yhd useammassa muodos-
sa: on muun muassa uraohjausta, ammatinvalinnanohjausta, monikulttuurista
ohjausta, opinto-ohjausta, hops-ohjausta, tyoharjoittelun ohjausta, tyénohjausta
ja opinndytteen ohjausta (Vehvildinen, 2014, 5). Ohjausprosessit ovat useimmi-
ten pitkdkestoisia kasvu- ja oppimisprosesseja, ja vaikka toisinaan ohjausta tar-
vitaan siirtymaévaiheissa, valintatilanteissa tai vastaavissa eldméankulkuun kuu-
luvissa ongelmanratkaisutilanteissa, niissdakin on usein mukana oppimista, har-
jaantumista tai kypsymistad (Vehvildinen, 2014, 12).

Maédrittelyn haasteista huolimatta ohjaustoiminnalle toki on annettu tds-
millisid médritelmid. Spangar ym. (2000, 7) viittaavat British Association of
Counsellorsin méaaritelmddn, jonka mukaan ”ohjaus- ja neuvontatyossa toimi-
taan silloin, kun henkild, jolla on sdannollisesti tai tilapdisesti ohjaajan rooli,
antaa tai sopii antavansa aikaa, huomiota tai kunnioitusta madrdaikaisesti asi-
akkaan roolissa olevalle henkiltlle tai henkiloille.” British Association of Coun-
sellorsin madritelméssa todetaan myds, ettd “ohjauksen tehtdvand on antaa asi-
akkaalle tilaisuus tutkia, keksid ja selkeyttdd tapoja eldd voimavaraisemmin ja

hyvinvoivemmin” (mt.). Spangar ym. (2000, 7) huomauttavat, ettd kyseessa on
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varsin radikaali kannanotto, silld lisddntyvien tehokkuusvaatimusten keskelld
juuri aika, huomio ja kunnioitus kdyvét helposti rajallisiksi luonnonvaroiksi;
talloin ohjauksen ldahtokohdaksi tulee ohjattavan kuulluksi, hyvdksytyksi ja
ymmarretyksi tuleminen ja sitd kautta eteenpdin padseminen.

Useissa ohjauksen mdéritelmissd puhutaan myo6s ongelmien ratkaisemi-
sesta ja pddtosten tai valintojen tekemisestd (ks. esim. Peavy, 1999, 53). Esimer-
kiksi McLeodin (2013, 7) kdyttdjakeskeisessd madritelméssa todetaan, ettd ”oh-
jaus on tavoitteellista, luottamuksellista keskustelua, joka syntyy yhden tai use-
amman ihmisen tavoitteesta pohtia ja ratkaista elamisen ongelmia, ja toisen ih-
misen halukkuudesta auttaa tdmédn tavoitteen saavuttamisessa.” Huomionar-
voista on, ettd ohjaus ndhdddn siis yhdessd konstruoiduksi projektiksi, se on siis
kahden ihmisen yritys tyoskennelld yhdessd toisen kokemien eldmisen ongel-
mien ratkaisemiseksi (Peavy, 1999, 120).

Spangar ym. (2000, 7) esittdvit, ettd ohjaus voidaan kasittdd kaikenlaisen
elamédnsuunnittelun vuoropuhelun metodologiana; luodaanhan ohjausdialogis-
sa ja -toiminnassa mahdollisuuksia ndhd4 ja tehdd asioita ainakin jossain maa-
rin toisin. Ohjauksesta elamdn suunnittelun menetelménid puhuu myos Peavy
(1999, 156). Vehvildinen (2014, 12) médrittelee ohjauksen yhteistoiminnaksi, jos-
sa tuetaan ja edistetddn ohjattavan oppimis-, kasvu-, tyo- tai ongelmanratkaisu-
prosesseja siten, ettd ohjattavan toimijuus vahvistuu. Toisaalta Vehvildinen
(2014, 30) esittdd my0s, ettd ohjausprosessi on ohjattavan itseksi tulemisen pro-
sessi.

Peavy (1999, 27) esittdd, ettd ”“ohjauksen tarkoitus on auttaa ihmistd arvi-
oimaan, hyvidksymaddn tai muuttamaan joitakin aspekteja itsestddn, suhteistaan
tai konteksteistaan. Ohjauksen avulla ihminen yrittdad tehda valintoja sekd ym-
maértdd ja parantaa tilannettaan.” Peavy ndkeekin ohjauksen prosessiksi, jonka
seurauksena yksilo pystyy tekemddn valintoja ja pddtoksid sekd arvioimaan ja
analysoimaan asioita (mt.) Voidaan siis sanoa, ettd ohjauksen kautta yksilo ke-
hittyy subjektiksi (Spangar, 2000, 21). Ohjauksen jdlkeen yksilo siis hallitsee
omaa eldmaéédnsd ja kykenee tekemddn valintoja ja paatoksid. Lisdksi han oppii

tunnistamaan omia mahdollisuuksiaan ja tulee autonomiseksi toiminnassaan ja
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vuorovaikutuksessaan toisten kanssa (Vuorinen & Sampson, 2000, 54). Kyse ei
siis ole vain yksilon omista pédtoksistd ja elamén valinnoista, vaan my®os siitd,
ettd ohjaus auttaa ihmisid osallistumaan sosiaaliseen eldim&dn mielekkadlld ta-
valla (Spangar ym. 2000, 9). Tavoitteena siis on, ettd ohjattava aktivoituisi ja 16y-
tdisi itselleen mielekastd tekemistd, joka auttaisi hdntd osallistumaan paremmin
johonkin sosiaalisen eldmdn puoleen, kuten tyohon, oppimiseen, vapaa-ajan
viettoon tai muuhun vastaavaan (Peavy, 1999, 120).

Vehvildisen (2014, 20) mukaan ohjaus ei ole ohjausta ilman aitoa kontaktia
ohjattavan kokemukseen ja jotain konkreettista toiminnallista kontekstia, josta
kdsin jokin tulevaisuusperspektiivi ja sitd kautta myos muutoksen mahdolli-
suus on hahmotettavissa. Hyva ohjaus vaatii aitoa ldsndoloa ja kuuntelua, ko-
kemusta dialogista; silloin ohjaus tuo ohjattavan eldmddn toivoa ja rohkaisua,
asiat selkiintyvdt ja ohjattava pystyy osallistumaan aktiivisesti sosiaaliseen elé-
méadn (Peavy, 1999, 17). Vehvildinen (2014, 12) muistuttaa hyvaan ohjaukseen
kuuluvan my6s kunnioittavat, rakentavat kohtaamiset dialogisen vuorovaiku-
tuksen lisdksi.

Ohjaus perustuu siis erityisesti keskustelulle, ja aivan erityisesti dialogisel-
le keskustelulle (McLeod, 2013, 8). Ohjauksessa ohjaaja ja ohjattava etsivét rat-
kaisuja yhdessd neuvotellen, konstruoiden ja toisiaan opettaen (Peavy, 1999,
60). Tama tarkoittaa ensinnékin sitd, ettd ohjaus rakentuu sosiaalisen konstruk-
tionismin periaatteiden mukaisesti ohjaajan ja ohjattavan viilille, ja toiseksi, etta
my0s ohjaajan tulee olla valmis muuttumaan prosessin aikana. Spangar (2000,
16) puhuukin neuvottelu-késitteestd ohjausta kuvaavampana késitteend, silld
neuvottelussa osapuolet positioituvat tasavertaisemmiksi ja prosessin sopimuk-
sellisuus ja ohjaajan ja ohjattavan tyoskentely yhdessd yhteisymmarryksen saa-
vuttamiseksi tulevat huomioiduksi.

Peavy (1999, 19) toteaa, ettd useimmat ohjausmenetelmét painottavat oh-
jaajan ja ohjattavan vilisen viestinndn toimivuuden tdrkeyttd. Useimmista oh-
jausmenetelmistd onkin Peavyn (mt.) mukaan 16ydettdvissa viisi tarkedd tekijaa:

1. Ohjaussuhde tarjoaa tukea, huolenpitoa, lohtua ja toivoa

2. Asiakkaalle annetaan tarvittaessa asiallista ja oikeaa tietoa
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3. Asiakkaita autetaan selventdmddn ja luomaan kuvaa omista tavoitteis-
taan ja omasta tulevaisuudestaan

4. Asiakkaita autetaan tunnistamaan omia voimavarojaan ja rajoituksiaan

5. Asiakkaita autetaan tekemdén ja toteuttamaan vaihtoehtoisia valintoja ja
suunnitelmia. Heitd autetaan kédsittelemadn tavoitteiden saavuttamisen
tielld olevia esteitd. Kertovalla kielelld ilmaistuna asiakkaita autetaan 16y-
tam&dan omat ddnensd ja toimintamahdollisuutensa tarinoissa, joita he

kertovat ja luovat.

On myos hyva todeta, ettd useimpien ohjaajien mielestd ohjauksen tavoitteena
on auttaa ihmistd itseddn saavuttamaan késitys siitd, mikd on heille hyvaksi, eli
ratkaisun ulkopuolelta antaminen ei ohjaukseen kuulu (McLeod, 2013, 508).
Ohjauksessa ei siis kerrota ohjattaville, mitd heiddn pitdisi tehdd, vaan sen si-
jaan etsitddn ja tulkitaan eri vaihtoehtoja, suunnitellaan ja arvioidaan omaa toi-
mintaa dialogissa ohjaajan kanssa (Vuorinen & Sampson, 2000, 54). Peavy (2000,
26) toteaa, ettd asiakkailla on usein ohjaukseen tullessaan olettamus, ettd ohjaus
on neuvontaprosessi, vaikka konstruktivistisessa ohjauskeskustelussa asiakas ja
ohjaaja ryhtyvéat rekonstruoimaan asiakkaan ndkokulmaa siten, ettd asiakkaan
huolenaihe asettuu kontekstiinsa ja syrjdan sysityt ja vaimennetut danet padste-
tdan kuuluville. Ohjaaja ja asiakas siis tyoskentelevit tiimind, joka tutkii asiak-
kaan eldmankenttdd ja eldmaéntilannetta ja suunnittelee asiakkaalle sellaisia
henkilokohtaisia projekteja, jotka mahdollistavat toivotunlaisen tulevaisuuden
tavoittelemisen (Peavy, 2000, 23). Tarkedd onkin huomata, ettd ohjausprosessin
tulos on asiakkaan ja ohjaajan innovatiivisen yhteistyon tulosta, ei asiakkaan
ominaisuuksien, historian ja tydeldman vaatimusten yhteen saattamista; ulkoa
sisdlle -tradition sijaan ohjaus tulisi ndhda sisdltd ulos -prosessiksi (Spangar,

2000, 16).
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2.3 Ohjaus instituutioissa

Koska ohjaus on suunnattu tavallisille ihmisille toisin kuin esimerkiksi psykote-
rapia, ohjaus ei keskity oireiden vihentdmiseen vaan yksilon kannalta merki-
tyksellisen ja tyydyttdvan elamén eldmisen mahdollistamiseen (McLeod, 2013,
8). Tdhan liittyen ohjaus on myds ihmisten saavutettavissa; se sijaitsee sielld,
missd ihminen eldd, tyoskentelee tai opiskelee eikd ohjaajan tapaamista méaarita
mikddn “portinvartija” (McLeod, 2013, 9). Ohjaajan tavatakseen ei siis tarvitse
hankkia lausuntoa ladkariltd tai etsid apua hankalista paikoista. Ohjausta on
tarjolla sielld, missd ihmisetkin ovat. Myos koska tavoitteena ei ole oireiden vé-
hentdminen vaan ratkaisujen 16ytdminen ja valintojen mahdollistaminen, kayt-
tdd ohjaus hyvidkseen monia teoreettisia ldhestymistapoja, kun taas psykotera-
pia ammentaa usein vain yhdestd ldhestymistavasta kerrallaan (McLeod, 2013,
58).

Vehvildisen (2014, 13) mukaan ohjauksen kohteena olevat prosessit kuu-
luvat usein jonkin nimenomaisen instituution piiriin tai tyoskentelykenttdan.
Ndiden prosessien kautta yksilo ja instituutio kohtaavat toisensa ja parhaassa
tapauksessa toiminta onnistuu sekd ohjattavan ettd instituution ndkokulmasta:
talloin ohjattavat tekevit tyydyttdvid ja perusteltuja ratkaisuja koulutus- ja ura-
valintojensa suhteen, saattavat opintonsa padtokseen ja tunnistavat oman paik-
kansa yhteisodissd, motivaationsa olla niissd mukana ja kehittavat myos jousta-
via tapoja toimia niissa. (Vehvildinen, 2014, 13.)

Vehvildinen (2014, 13) kirjoittaa, ettd jotkin ohjauksen kohteena olevat
prosessit tulevat ihmiselle vastaan vain, jos he osallistuvat tiettyihin institutio-
naalisiin kdytantoihin, kuten esimerkiksi tyoharjoitteluun, opiskeluun tai opin-
ndytteen tekemiseen. Jotkin taas ovat kenen tahansa eldaménkulun haasteita
esimerkiksi koulutukseen, tychon ja uraan liittyvinad valintoina. N4itd prosesse-
ja jdsennetddn aina jaetun kielen ja yhteisten kulttuuristen merkitysten avulla,
yhteistydssd muiden kanssa ja siksi ohjausta kannattaa tarkastella yhteistytna ja

sosiaalisena kaytantond. (Vehvildinen, 2014, 13.)
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Ohjaus ldhtee liikkeelle ohjattavan tilanteesta ja paamaédristd, mutta kui-
tenkin my®os instituutiot tarjoavat ohjaukselle tavoitteita, painotuksia ja rajoja.
Hyvéssd ohjauksessa ndamad erilaiset tavoitteet ja pddmadrat tulevat selkedsti
nimetyiksi ja yhteensovitetuiksi niin, ettd molemmat osapuolet tietdvit ja hy-
vaksyvit asetetut padamaddrat. Ohjaustilanteessa on ldasnd monentyyppisid pda-
madrid, joita voidaan joutua sovittelemaan yhteen. (Vehvildinen, 2014, 17.) Oh-
jausalan kirjallisuudessa Vehvildinen edustaa nikemyksineen varsin kdytan-
nonldheistd linjaa, monetkaan kirjoittajat eivat juuri puhu instituution tavoittei-
den huomioon ottamisesta. Kuitenkin mielestdni on keskeistd ymmartas, ettd
instituutiot asettavat yksiloille omia tavoitteitaan, koska tdtd kautta myos nama
instituutioiden tavoitteet voidaan altistaa niiden kriittiselle tarkastelulle. Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet puolestaan vélittavéat tiatd institutio-

naalista valtaa oppilaanohjaajille.

24 Ohjaus kouluissa

Omassa tutkimuksessani keskityn ohjaukseen kouluinstituution sisélld, josta
syystd on paikallaan tarkastella sitd vield tarkemmin. Lisdksi tdimad on mielestani
tarkedd, koska tiedetddn, ettd koulussa tarjottava oppilaanohjaus on keskeisim-
pid ohjauksen ympéristoja (McLeod, 2013, 645). Oppilaanohjauksen tehtdvaalu-
eet puolestaan jdsentyvat perinteisesti kaikilla kouluasteilla opiskelun ohjauk-
seen, kasvun ja kehityksen tukemiseen sekd ammatillisen suuntautumisen oh-
jaukseen (Lairio ym. 1999, 15). McLeod (2013, 645-646) esittdd myos toiveikkaa-
na, ettd ohjauksen ominaisluonne toteutuu todennékoisesti koulussa paremmin
kuin joissakin muissa instituutioissa, koska nuorten kanssa tullaan helposti
omaksuneiksi joustava, monista eri tietoldhteistd ammentava tyoskentelymalli
ennemmin kuin jokin jaykka hoitoprotokolla. Toki myos kouluissa toteutettava
ohjaus on luonteeltaan sellaista, ettei mink&dan hoitoprotokollan omaksuminen
edes vastaisi niihin tavoitteisiin, joita oppilaanohjauksen jdrjestdmiselle on ase-

tettu. McLeod (2013, 646) toteaakin, ettei kouluissa toteutettava ohjaus myos-
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kddn sitoudu diagnostisiin leimoihin vaan on omaksunut pikemminkin kehi-
tyksellisen ndkdkulman.

Oma ongelmansa on, mihin ohjaus kouluinstituutiossa sijoittuu. Ohjaus
on toimintana tietyn luonteista ja toisaalta institutionaalisella tasolla siltd odote-
taan tiettyjd tuloksia. Vuorinen ja Sampson (2000, 50) kirjoittavatkin, ettd ope-
tussuunnitelmien perusteissa ohjaus on ollut ikddn kuin oppiaine muiden ai-
neiden joukossa ja ohjausta on tarkasteltu erityisesti ohjaajan toimenkuvan
kannalta. Se, ettd ohjaus tulee ndin vikisin rinnastuneeksi muihin oppiaineisiin,
tuo oppilaanohjaukselle oman erityisen luonteensa verrattuna esimerkiksi kou-
lukuraattorin tai koulupsykologin palveluihin, jotka ovat tarjolla vain niitd tar-
vitseville. On mielenkiintoista, ettd ohjausta on pé&dtetty tarjota tarpeesta riip-
pumatta aivan kaikille oppilaille, silld vaikka McLeod (2013, 516) esittddkin yh-
deksi ohjauksen eettiseksi periaatteeksi oikeudenmukaisuuden periaatteen eli
sen, ettd kaikilla olisi yhdenvertaiset mahdollisuudet saada ohjausta, olisi tama
periaate toki toteutettavissa muutenkin kuin vaatimalla, ettd kaikki oppilaat
tarpeesta riippumatta osallistuvat oppilaanohjaukseen.

Ohjausprosessi voidaan nihdd pohjimmiltaan oppimisprosessiksi: ohjat-
tava oppii, kasvaa tai harjaantuu jossain asiassa tai jollain toimintakentalld vie-
tydan ldpi tyoskentelyprosessin (Vehvildinen, 2014, 27). Ohjaus voidaan siis
ndhdé yhtd paljon oppimisprosessiksi kuin mahdollistamis- ja auttamisproses-
siksikin (Vuorinen & Sampson, 2000, 47-48). Ohjaus on siis pedagogista toimin-
taa, mika sisdltdd tietynlaisen tavan mieltdd ihminen ainutkertaiseksi yksiloksi,
jolla on tietoa itsestddn ja ympardivastd maailmasta (Ruponen, Nummenmaa &
Koivuluhta, 2000, 165). Vehvildinen (2014, 27) huomauttaa my®os, ettd kun oh-
jaaja asettuu ohjausprosessin tueksi, hdn ottaa myos kasvattavan eli eettisesti

virittyneen suhteen ohjattavaan.

2.5 Humanistinen lihestymistapa

Ohjauksen ldhestymistavoista suomalaisessa kontekstissa keskeisimmaét ovat

humanistinen ja konstruktivistinen ldhestymistapa, josta syystd esittelen mo-
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lemmat lyhyesti. Humanistinen ldhestymistapa on saanut alkunsa Carl Roger-
sin tyOstd ja sille ominaisinta on vallan luovuttaminen ohjattavalle. C. Rogers

(1951, 20) kirjoittaa:

Térkedd on ohjaajan asenne yksilon arvoa ja merkitystd kohtaan. Kuinka katsomme toisi-
amme? Ndemmeko, ettd jokaisella ihmiselld on arvoa ja arvokkuutta? Jos sanallisesti si-
toudummekin tdhdn ndkemykseen, niakyyko se myos teoissa? Onko yksilo tarkein omas-
sa eliménfilosofiassamme? Arvostammeko hinen kykyain ja oikeuttaan ohjata eldméan-
sd itse vai uskommeko pohjimmiltamme, ettd paras olisi, jos me ohjaisimme hénen el&-
méédnsd? Mihin pisteeseen saakka haluamme dominoida toisia? Olemmeko halukkaita
antamaan yksilon valita omat arvonsa, vai ohjaako toimintaamme (yleensd ddneen lau-
sumaton) uskomus, ettd yksilo olisi onnellisin jos antaisi meidén valita itselleen arvonsa
ja pddmaaransa sekd standardinsa?

Kuitenkaan asiakaskeskeisen ohjauksen (terapian) tarkoituksena ei ole, ettd oh-
jaaja ei tekisi mitddn, ettd ohjaaja “pysyttelisi pois asiakkaan tieltd” vaan ohjaa-
jan rooli on selkeyttdd ohjattavan asenteita tai tunteita (C. Rogers 1951, 27-28).
Ohjaaja siis toimii sen hypoteesin pohjalta, ettd yksilolld on riittavésti edellytyk-
sid kasitelld kaikkia elaménsd osatekijoitd (C. Rogers 1951, 24). On huomattava,
ettd asiakaskeskeinen ohjaus ei tarkoita hienovaraista tapaa ohjailla asiakasta
samalla kun teeskentelee antavansa asiakkaan ohjata itse itseddn (C. Rogers
1946, 420-421, C. Rogersin 1951, 30 mukaan). Sen sijaan ohjaussuhde mahdollis-
taa ohjattavalle vastuullisten valintojen tekemisen ilmapiirissd, jossa oletetaan,
ettd hdn on kykenevidinen tekemédidn valintoja oman eldménsd suhteen (C. Ro-
gers, 1951, 51). Ohjaajan tulee kuitenkin olla tdysin sitoutunut siihen, ettd mika
tahansa lopputulos, miké tahansa suunta voi tulla valituksi (C. Rogers, 1951,
48). Ohjaajan tehtdvéksi jdd tunnistaa mahdollisimman pitkille ohjattavan si-
sdinen viitekehys eli havaita maailma ja ohjattava ohjattavan silmin, laittaen
sivuun kaikki ulkoiset viitekehykset ja sitten kommunikoida tdmad empaattinen
ymmadrryksensd ohjattavalle (C. Rogers, 1951, 29). Ymmartadkseni tamaé tarkoit-
taa siis sitd, ettd ohjaajan asiantuntijuus on tunteiden, asenteiden ja késitysten
sanoittamisen taitoa siten, ettd kun ohjaaja kykenee eldytymé&an ohjattavansa
eldmisen maailmaan, hdnelld on taito ilmaista ohjattavalle selkedsti, mitd han
ndkee niin, ettd ohjattava itse ymmadrtdisi itseddn paremmin. Fenomenologinen
lahestymistapa on keskeistd asiakaskeskeiselle terapialle, koska ihmisen ajatel-
laan siind reagoivan maailmaan sen perusteella, mitd han hetkestd hetkeen ko-

kee (McLeod 2013, 172). McLeod (2013, 172) esittdd, ettd asiakaskeskeisessd te-
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rapiassa ensimmadinen periaate on, ettd ohjaaja pyrkii luomaan ohjattavan kans-
sa suhteen, jota luonnehtii arvostus, tasa-arvoisuus ja aitous, ja ettd ohjattavaa
pidetddn oman eldmédnsd ja ongelmiensa asiantuntijana, joka pddsee tunnista-
maan ja hyvidksymddn omat ratkaisunsa eldmédnsd ongelmiin mahdollistavan
suhteen kontekstissa; toinen periaate puolestaan on se, ettd ohjattavat saadaan
tietoisiksi “tdssd ja nyt” -kokemuksistaan.

Ihmiskeskeisessd ldhestymistavassa ndhdddn, ettd ihminen pyrkii taytta-
madn kaksi ensisijaista tarvettaan: ensinndkin hdn haluaa toteuttaa itsedan ja
toiseksi han haluaa olla rakastettu ja arvostettu (McLeod, 2013, 172). Peavy
(1999, 35) pitdd humanistista viitekehystd kdytannon tyon kannalta turhan kor-
kealentoisena ja toteaakin, ettd humanistinen viitekehys olettaa ihmisten olevan
tammenterhojen kaltaisia: tukea antavassa ympdéristossd ne laajenevat ja kasva-
vat ja toteuttavat ndenndisen loputtomia mahdollisuuksiaan. Toisaalta nden
humanistisessa ja Peavyn konstruktivismille pohjautuvassa sosiodynaamisessa
lahestymistavassa yhtadldisyyksidkin, esimerkiksi itsetuntemus tai itse on kes-
keinen késite molemmissa ldhestymistavoissa. Ihmiskeskeisessd teoriassa itse-
tuntemus késitetdan niiksi kokemuksen alueiksi, joista ihminen voi sanoa ”“mi-
nd olen...” (McLeod, 2013, 172). Samansuuntaisesti on teoretisoinut myos Pea-

vy. Kuvaan seuraavaksi konstruktivistista l1dhestymistapaa ohjaukseen.

2.6 Konstruktivistinen lihestymistapa

Konstruktivistinen ldhestymistapa ohjaukseen on 16ydettdvissd Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista humanistista ldhestymistapaa selkeammin.
Kenties juuri konstruktivismin ldsndolo opetussuunnitelman perusteissa osoit-
taa selkeimmin, ettd opetussuunnitelman perusteita kirjoittaa useampi taho,
jolloin eri osapuolten intressit myos nakyvat lopputuloksessa.

Konstruktivismin katsotaan usein olevan teoriaperhe, joka koostuu monis-
ta toisiinsa vain 16yhaésti liittyvistd, eri oppialojen alueelle (filosofia, psykologia,
sosiologia, kirjallisuuskritiikki, luonnontieteet, ohjaus, psykoterapia, kasvatus-

tiede ja tutkimusmetodit) kuuluvista teorioista ja ndkokannoista (Peavy, 1999,
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39). McLeod (2013, 248) toteaa, ettd konstruktivismin voidaan ndhdd lepdavan
kolmen perusolettaman varassa: ensinnékin yksilo ndhddan aktiiviseksi tieta-
jaksi, joka tietoisesti osallistuu eldmdnsd ymmartamiseen, toiseksi ajatellaan,
ettd kieli toimii ensisijaisena keinona, jonka kautta ihminen rakentaa ymmarrys-
td maailmasta ja kolmanneksi uskotaan, ettd ihmisen kyvylld rakentaa maail-
maansa on kehityksellinen ulottuvuus. Siis ihminen on aktiivinen, eldmaansa
rakentava ja kasvava olento, jonka ymmarrys maailmasta kasvaa ensisijaisesti
kielen kautta.

Kriittiset konstruktivistit korostavat, ettd ihmisyksilot konstruoivat yhdes-
sd henkilokohtaiset ja sosiaaliset todellisuutensa, vuorovaikutuksessa ja vasta-
vuoroisessa riippuvuudessa ympéaroivien sosiaalisten ja fyysisten maailmojen
kanssa. Kriittiselle konstruktivistille yksilo ei ole eldmédnsd ainoa tuottaja, vaan
hén tuottaa oman eldménsad yhdessa toisten kanssa ja suhteessa fyysiseen ym-
pdristoon. (Peavy, 1999, 40.) Konstruktivistinen ohjaaja siis ymmartad, ettd ih-
miset eldvat vuorovaikutuksen, kommunikaation ja keskindisissd suhteissa toi-
mimisen kautta konstruoidussa sosiaalisessa maailmassa; kaikki sellaiset inhi-
milliset ilmidt kuten perheen tai ryhman normit, yhteison odotukset, kulttuuri-
set perinteet, instituutiot, menettelytavat ja lait on konstruoitu, yhteiskunnan
jdsenet ovat konstruoineet ne yhdessa (Peavy, 1999, 42). Tastd voidaan johtaa
myds se olettamus, ettd ohjaus on sosiaalisena toimintana myds sosiaalisesti

konstruoitua (Peavy, mt., 42). Peavy (1999, 76) kirjoittaa:

--- konstruktivistisen ohjausndkemyksen kannalta keskeinen oletus on oletus sosiaalisesta
konstruktiosta. Me ihmiset tuotamme oman elimdmme, muodostamme omat merkityk-
semme, muodostamme omat perheemme, sosiaaliset verkostomme ja perinteemme. Me
olemme kulttuurin tekij6itd, me rakennamme oman eldmadntapamme, minuutemme, pro-
jektimme, suhteemme. Luomme tietysti (enimmékseen) my6s omat ongelmamme ja omat
ratkaisumme.

Ndin ollen siis myos ongelmat katsotaan sosiaalisesti konstruoiduiksi, jolloin
myos ratkaisut ovat sosiaalisesti konstruoitavissa. Konstruktivistisessa ohjauk-
sessa ajatellaan, ettd sekd asiakkaalla ettd ohjaajalla on tédrkedd tietoa ja asian-
tuntemusta: ohjaajalla elamén kokonaistilanteen selventamisessé ja kartoittami-

sessa sekd joissakin kommunikaatioon liittyvissd asioissa, asiakkaalla taas oman
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elamdnkokemuksensa ja mahdollisesti myos kulttuurisen tiedon suhteen (Pea-
vy, 1999, 74).

Koska todellisuus rakentuu ihmisten vilisissa kohtaamisissa, konstrukti-
vistinen ohjaaja olettaa, ettd on olemassa monia todellisuuksia eikd vain yksi
oikea, objektiivinen todellisuus (Peavy, 1999, 42). Samaten koska ihmisen eldama
on kielellistd eldmad, merkitykselliset teot, tarinat, narratiivit, metaforat, kon-
struktiot ja monet muut ihmisen mielekk&ddn toimimisen tavat muodostavat
konstruktivistisen ohjauksen perustan. Tdstd syystd ohjaajan on opittava kayt-
tdimddn tyossddn ihmisten tarinoita ongelmanratkaisun vélineind ja arvosta-
maan niitd metaforia, joita ihmiset kdyttavat kuvatessaan itseddn ja eldméaansa.
(Peavy, 1999, 43.) Konstruktivistisen ohjaajan on siis hyviaksyttdava todellisuu-
den moninaiset kasvot ja my0s se, ettd ohjattavat ilmentdvat kokemaansa todel-
lisuutta moninaisin tavoin.

Peavy (1999, 43) jatkaa, ettd konstruktivistinen ohjaaja olettaa, ettd kieli on
tarkein merkityksen rakentamisen viline. Ohjaus onkin kommunikaatioproses-
si, jonka keskeisin osa on keskustelu, ja aivan erityisesti dialoginen keskustelu
(Peavy, 1999, 87). Konstruktivistinen viitekehys puolestaan toimii karttana, josta
seuraa ohjaajan toimintaan kunnioittava suhtautuminen, erojen tunnustaminen,
merkityksen korostaminen, arvostaminen, tilan antaminen, huolen pitdminen,
vastuu, rohkeus, valinnan mahdollisuus, autonomia, luotettavuus ja yhteistyo
(Peavy, 1999, 76). Peavy (1999, 201) toteaa lisdksi, ettd yksilon tasolla konstruk-
tivistinen ohjaus pyrkii kriittiseen ajatteluun, reflektiivisyyteen ja itsetuntemuk-
seen; ndmd ndhdddn erinomaisena tapana toteuttaa aitouden, vastuuntunnon ja
huolenpidon etiikkaa.

Kun Peavy (1999) kritisoi teoksessaan humanistista ldhestymistapaa liialli-
sesta epdrealistisuudesta, hanen oma kiteytyksensd konstruktivismista on hy-
vinkin maanldheinen. Hianen mukaansa neljd olettamusta muodostavat kon-
struktivistisen viitekehyksen ytimen: oletus monista todellisuuksista, ainutlaa-
tuisuuden oletus (jokainen ihminen ja hadnen tilanteensa on ainutlaatuinen), ole-
tus kontekstin tai kulttuurin asettamista rajoista (ihminen ndkee maailman

oman kulttuurinsa ohjaamalla tavalla) ja oletus siitd, ettd luomme itse oman



27

henkilokohtaisen ja sosiaalisen todellisuutemme (Peavy, 1999, 76). Ihmiselld ei
siis kdytdnnossd ole rajattomasti mahdollisuuksia toteuttaa itseddn, mutta siita
huolimatta hdn osallistuu oman henkilokohtaisen ja sosiaalisen todellisuutensa
luomiseen joten hén ei ole myoskddn ”olosuhteiden uhri” vaan aktiivinen toi-
mija. Vaikka Peavy (1999) ndyttdisi hakevan jonkinlaista vastakkainasettelua
humanistisen ja konstruktivistisen ndkokulman vilille, en nde mielekk&sksi
asettaa humanistista ja konstruktivistista ldhestymistapaa vastakkain. Pikem-
minkin nden, ettd ne ldhestymistapoina tdydentdvit toisiaan ja tarjoavat myos
ohjaajalle mahdollisuuden toteuttaa mielekéstd ohjausta valitsemallaan tavalla.
Molemmat ldhestymistavat voidaankin ndhdé rinnakkain suomalaisen ohjaus-

ajattelun taustalla.
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3 OPETUSSUUNNITELMISTA

3.1 Millainen asiakirja on opetussuunnitelma?

Tutkimukseni asemoituu opetussuunnitelmatutkimuksen piiriin. On siis paikal-
laan tarkastella opetussuunnitelmia opetusta ohjaavina asiakirjoina ja sitd, mik-
si opetussuunnitelman kaltainen asiakirja ylipddnsd on olemassa. Opetussuun-
nitelmien tutkimus sindnsd on aiheellista, koska kuten esimerkiksi Malinen
(1992, 9) toteaa, opetusta ohjataan varsinkin peruskoulussa, lukiossa ja ammatil-
lisissa oppilaitoksissa juuri opetussuunnitelmien avulla, joten niilld on tdrked
merkitys koulutyossd. Toisaalta esimerkiksi Kari (1991, 61) esittdd, ettd kysymys
siitd, kenelld on oikeus pddttdd toisen ihmisen kasvatuksesta, on sekd yksilon
itsensd ettd yhteiskunnan kannalta mitad keskeisin ongelma. Lisdksi on huomat-
tava, ettd koululaitoksessa vilitetddn tiettyjd arvoja (Kari, 1991, 62). Toisaalta

Kari (1991, 83) kirjoittaa my0s:

Vapaan maan vapaalla kansalaisella pitdé olla ainakin periaatteellinen vapaus kehittad it-
seddn taipumustensa mukaisesti ja kykyjensa &dérirajoille. Mikéédn ideologinen, poliittinen
tai muu aatteellinen tavoitteenasettelu ei saa rajoittaa kasvavan tai koulutettavan pyrki-
myksii etsid itse omaa ihmisyyttdédn ja samalla paikkaansa yhteiskunnassa.

Siis tiedetddn, ettd koulujarjestelmdssa vilitetddn tiettyjd arvoja ja ymmarretaan
opetussuunnitelmien opetusta ohjaava luonne, mutta toisaalta oppilaiden va-
pautta kehittdd itseddn omien taipumustensa ja kykyjensd mukaisesti ei saisi
rajoittaa. Samaten didaktiikassa korostetaan sitd, ettd opettajalla on ja tuleekin
olla menetelmien vapaus opetussuunnitelman rajoissa (Kari, 1991, 83). Malinen
(1992, 57) vetoaakin professori Matti Bergstromin toteamukseen, jonka mukaan
se joka hallitsee jdrjestelmdn arvot ja mddrittdd tavoitteet, hallitsee jarjestelméan
toiveet; Malisen kysymys onkin, eiko tavoitteiden ja arvojen maarittely kuuluisi
yhtd hyvin opettajille ja oppilaille kuin hallintohenkiléille? Hanen mukaansa
opettajien ja oppilaiden ei tulisi jattdytyd vain toiminnan vélineiksi koulujarjes-
telmaéssa.

Kari (1991, 85) esittdd, ettd yleissivistavan koulutuksen tdrkeimpid paa-

madrid on vallitsevan kulttuurin ja kulttuuriperinnon sdilyttdminen ja siirtdami-
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nen kasvavalle sukupolvelle, jotta yksilo integroituisi kulttuuriin mahdollisim-
man hyvin. Han (mt., 79) toteaa my®ds, ettd opetussuunnitelman tarkoituksen-
mukaisuus on aina myos yhteiskunnan huoli; tulevan polven kansalaisilla tay-
tyy olla valmiuksia, joilla he voivat palvella maataan ja koko maailmaa, ja lisak-
si koulutuksen tuloksena tdytyy olla myods asennetason yhteiskuntakelpoisuus.
Kari (mt., 79) toteaakin, ettd tamédn takia myos toteutetun opetussuunnitelman
valvonta on aina kuulunut tavalla tai toisella kouluviranomaisten tehtdviin.
Karin ndkemyksen mukaan siis yhteiskunnalla on oikeuskin vaatia koulua kdy-
viltd tiettyd osaamista, asennetta ja kykyd palvella yhteiskuntaa ja jopa koko
maailmaa. Nahdékseni asetelma on koululaisen kannalta siind mielessd haasta-
va, ettd Suomessa oleva oppivelvollisuus koskettaa jokaista, ja vaikka kyseessa
ei olekaan velvollisuus kdydad koulua, ldhestulkoon kaikkien lasten kohdalla
oppivelvollisuus toteutuu juuri koulunkdyntind. Ndin ollen siis kdytannossa
katsoen kaikki lapset ajautuvat yhteiskunnan odotusten ja vaatimusten piiriin.
On siis huomattava, ettd opetussuunnitelmatutkimuksessa ajaudutaan hyvin
nopeasti arvokeskusteluun.

Kiinnostus opetussuunnitelmien kdyttoon aiheutti sen, ettd Suomeen ase-
tettiin vuonna 1972 ensimmadinen yleinen opetussuunnitelmakomitea. Komite-
anmietinnoissd (Komiteanmietintd, 1975 ja 1976) kartoitettiin monipuolisesti
opetussuunnitelmatilanne, muotoiltiin opetussuunnitelmien rakennetta ja selvi-
teltiin opetussuunnitelmien kehittamistd. Nédissd mietinndissd ndkyi selvésti jo
laaja tehtdva opetussuunnitelmille. Ne voidaankin ndhda paitsi pedagogisiksi
myo6s yhteiskunta- ja kulttuuripoliittisiksi ohjelmiksi. 1970-luvulla, jolloin ta-
pahtui nopeita koulutusuudistuksia, haluttiin opetussuunnitelmatkin palvele-
maan suunniteltua koulutuspolitiikkaa. (Malinen, 1992, 18-19.)

Opetussuunnitelmakomitean mietinnén mukaan opetussuunnitelma on
koulutusta sddtelevd ohjelma, jossa maédritellddn oppilaiden kehitysprosessin
sekd kasvatus- ja opetustoiminnan tavoitteita, sisdltdjd ja muotoja (Komitean-
mietintd, 1975, 193), mikd kuvaa opetussuunnitelman asemaa melko monipuo-
lisesti (Malinen, 1992, 25). Malisen (mt., 27) mukaan opetussuunnitelmia laadi-

taan edelleenkin péddasiassa hallinnon ja opetuksen ohjauksen tarpeisiin, kun
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taas didaktiikassa opetussuunnitelmia kaisitellddn oppilaan ohjausprosessin
osana. Kuitenkin kun opetussuunnitelmat otettiin koulutuspolitiikan vilineek-
si, opetussuunnitelmia ei voitu laatia endd pelkastdan koulun opetustilanteita
varten, joten opetuksen suunnittelun didaktiset mallit eivit endd sopineet tdhan
tilanteeseen (Malinen, 1992, 27). Pinar, Reynolds, Slattery ja Taubman (2002,
246) huomauttavat, ettd opetussuunnitelman ymmartaminen poliittiseksi teks-
tiksi on vaatinut myos ideologian kasitteen mukaan ottamista.

Télla hetkelld opetussuunnitelmalla on vakiintunut asema opetuksen
suunnitteluprosessissa (Malinen, 1992, 27). Opetussuunnitelman laadinnassa
lahtokohtana ovat koulutusjdrjestelmén ja kasvatuksen paamaarit, joiden avul-
la madritellddn yksityiskohtaisia tavoitteita; timd maédrittely perustuu arvo-
asetelmiin, joten opetussuunnitelmien laadinta on luonteeltaan normatiivista
(Malinen, 1992, 48). Keskeiset asiat opetussuunnitelmasta esitetddn peruskou-
lun osalta peruskoululain 30§:ssd: opetussuunnitelman perusteiden tuottami-
nen on prosessissa Opetushallituksen vastuulla, ja kunta puolestaan laatii ope-
tussuunnitelman perusteasiakirjan perusteella (Malinen, 1992, 32; ks. myos pe-
ruskoululaki, 308).

Mielenkiintoinen kysymys on, mihin valtakunnan tasoista suunnittelua
tarvitaan. Koulutuksen yleistyminen on lisdannyt my6s koulutuksen suunnitte-
lua, mikd on vaikuttanut Suomessa muun muassa siten, ettd opetussuunnitel-
mat on todettu tarkeédksi koulutuspolitiikan vaikutuskanavaksi ja ne on haluttu
valjastaa myo6s koulutuksellisen tasa-arvon toteutumisen varmistamiseen. Toi-
saalta koulutuksen kustannusten nousu on lisdnnyt painetta sdddelld opetus-
tyon kustannuksia myds opetussuunnitelmassa ja kun tieteellinen tieto on li-
sddntynyt nopeasti, on opetussisdltdja muokattu yhteiskunnan tavoitteita vas-
taaviksi. (Malinen, 1992, 18.) Opetussuunnitelmilla on siis poliittisia ja ideolo-
gisiakin tavoitteita ja ne ovat alisteisia tietyille yhteiskunnassa vallitseville reali-
teeteille, kuten taloustilanteelle. Kuten Pinar ym. (2002, 244) muistuttavat, ope-
tussuunnitelmatekstit ovat aina poliittisesti varittyneita.

Padtoksenteon hajauttamiselle ja keskittdmiselle on loydettdvissa argu-

mentteja puolesta ja vastaan: esimerkiksi toisaalta on demokraattisempaa antaa
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toimijoiden ratkaista itseddn koskevia asioita itse, toisaalta taas keskitetyssa rat-
kaisussa voidaan taata yhtendisyys hajautettua mallia paremmin. Luontevinta
on kuitenkin yhdistdd edelld mainitut ndkokohdat niin, ettd saavutetaan kum-
mankin edut: tdlloin on hyvéksyttava hallinnollista hierarkiaa ja toisaalta siita
huolehtiminen, ettd pedagoginen tavoitesidonnaisuus ehtii ajoissa mukaan
suunnittelujdrjestelmé&dn. (Malinen, 1992, 58-59.) Toisaalta vaikeutena suunni-
telmien hyvaksymisessd on se, ettd padtokset ovat pakostakin kompromissien
tuloksia ja avoimia kritiikille (Malinen, 1992, 62). Malinen (mt., 81) huomaut-
taakin, ettd nykyinen pedagogis-hallinnollinen opetussuunnitelmajarjestelma
on kehittynyt peruskouluun, lukioon ja ammatillisiin oppilaitoksiin vuosikym-
menien kuluessa kompromissien tuloksena ja siind korostuukin yhteiskunnalli-
nen ja hallinnollinen sidonnaisuus pedagogisten ndkdkohtien jaddessd toisar-
voisiksi. Tdaydellisend nykyistd jarjestelmdd voidaan tuskin pitdd, mutta kenties
ylld esitetystd voi pddtelld, ettei opetussuunnitelmajirjestelma ole eikd ehka
voikaan olla yksinkertainen tai kaikista ndkokulmista katsottuna erinomainen.

Kuitenkin opetussuunnitelma on tdrked tyckalu ja ohjekirja opettajalle.
Sen avulla hidn tekee omassa koulussaan ja luokassaan parhaansa ohjatessaan
oppilaiden oppimista ja kehittymistd tasapainoisiksi persoonallisuuksiksi. Ope-
tussuunnitelmissa rakenteet, sisdllot ja kdytettdvissd olevat voimavarat ovat
ohjenuoria opetustyolle. My6s didaktiikassa opetussuunnitelman merkitys on
keskeinen, silld opetussuunnitelmaopin perustana on, ettd opetuksen tulee olla
jarjestelmdllisesti ja perusteellisesti suunniteltua, jotta se olisi riittdvén tavoit-
teellista, tiedostettua toimintaa. (Kari, 1991, 79).

Lopuksi onkin paikallaan késitelld tavoitteita vield hieman tarkemmin.
Karin (1991, 62-63) mukaan kasvatus- ja opetustyo on tavoitteellista toimintaa
ja tavallisesti ajatellaan, ettd yhteiskunta asettaa tavoitteet koulutyolle. Ongel-
mallista voi olla, mikili tavoitteiden saavuttamista mitataan behavioristisen
oppimiskasitysten mukaisesti eli kdyttaytymisten muutoksia mittaamalla (Kari
1991, 77). Nayttdisi siltd, ettd koulujdrjestelmédssda moni kysymys kietoutuu ta-
louden méadrdamien maddrallisten mittareiden kdyton ympérille. Miten mitata

yksilon kokemusta vaikkapa oman eldménsa laadusta?
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3.2 Opetussuunnitelmatutkimuksia ja kriittinen orientaatio

Opetussuunnitelmia on tutkittu monilla eri tieteenaloilla siten, ettei ole mahdol-
lista puhua yhtendisestd tutkimuskohteesta kun puhutaan opetussuunnitelma-
tutkimuksesta. Opetussuunnitelmia on tarkasteltu muun muassa historiallisen
kehityksen kannalta, didaktiikan osana, filosofisena ongelmana, yhteiskunnalli-
sena ilmiond tai opettajan tyon kannalta. (Malinen, 1992, 89.) Yleisesti voidaan
todeta, ettd positivismin vdistyttyd amerikkalaisessa opetussuunnitelmatutki-
muksessa on siirrytty kohti laadullista tutkimusta, joka on ammentanut muun
muassa humanistisista tieteistd ja sosiaalitieteistd (Pinar ym. 2002, 52). Oma tut-
kimuksenhaaransa on kriittinen tutkimus, jossa voidaan keskittyd esimerkiksi
analysoimaan sosiaalisten rakenteiden tai kasvatuksen tai valtionhallinnon by-
rokratian tuhoavia vaikutuksia (Pinar ym. 2002, 57). Oma tutkimukseni liittyy
kriittisen opetussuunnitelmatutkimuksen piiriin, silld pyrin paljastamaan ai-
neistostani sen taustalla vaikuttavia diskursseja ja vallankayttod sekd siihen liit-
tyvédd oppilaiden ja oppilaanohjaajien positiointia. Hyvan selvityksen kriittises-
td opetussuunnitelmatutkimuksesta on tehnyt esimerkiksi Au (2012).

Pinar ym. (2002, 244) toteavat, ettd politiikantutkijat syyttdvét usein talo-
usjdrjestelmad, siis erityisesti kapitalismia, esimerkiksi koyhyydestd, koditto-
muudesta, rasismista ja poliittisesta alistamisesta, mutta ettd myos koulujen
ndhdédan osallistuvan téllaisen alistavan jarjestelmén ylldpitoon. Pinarin ym.
(mt.) mukaan koulu ja erityisesti opetussuunnitelma ovatkin merkittdvéassa roo-
lissa niin alistamisen kuin alistamisesta vapautumisenkin tydkaluina.

Koska ohjaus ei maailmanlaajuisesti varsinaisesti kuulu osaksi opetus-
suunnitelmaa toisin kuin Suomessa, ohjaukseen ja opetussuunnitelmiin liittyvia
tutkimuksia on vaikeaa ellei jopa mahdotonta 16ytdd. Suomessakaan ei juuri ole
keskitytty nimenomaisesti oppilaanohjaukseen opetussuunnitelmissa.

Pro gradu -tason diskurssianalyyttisid toitd on olemassa Suomessakin,
muun muassa Osterin (2011) tutkimus oppilaanohjauksen oppikirjoista. Rokan
(2001) pro gradu -tutkielma opetussuunnitelmien perusteista puolestaan tulee

sisdllollisesti ldhelle omaa tutkimustani, vaikka hianen tutkimusotteensa oli nar-
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ratiivinen. Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet ohjaavat koko maas-
sa toteutettavaa peruskoulutusta, jonka piirissd kdytdnnossa on ldhes 100% kus-
takin ikdluokasta. Onkin huomionarvoista, ettd Perusopetuksen opetussuunni-
si, ja ettei kriittistd diskurssianalyysid ole tehty tdstd aiheesta lainkaan. Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet ovat siis jddneet vaille kriittistd tutki-
musta; voisi kuitenkin kuvitella, ettd nimenomaan se, mitid kokonaiset ikdluokat
oppivat ja ottavat osaksi identiteettiddn, olisi kiinnostava kysymys, puhumatta-
kaan oppilaiden ja koulussa tyoskentelevien eldimddn vaikuttavasta vallankay-
tosta.

Lahimmadksi omaa tutkimustani tulivatkin erilaiset kapitalismikriittiset
tutkimukset erityisesti yhdysvaltalaisesta koulumaailmasta. Ayersin (2005) tut-
kimuksessa késiteltiin julkisten yliopistojen missiolauseita ja uusliberaalia ideo-
logiaa. Ayersin tutkimus my®os innosti minua palaamaan aineistoni pariin vielad
kertaalleen ensimmadisen analyysivaiheen jdlkeen. Lisdksi tutkimukseni kannal-
ta tarkeiksi kirjoittajiksi osoittautuivat Giroux (2002) ja Sloan (2008), joista en-
siksi mainittu on julkaissut useita kapitalismikriittisid tekstejd kapitalistisesta
koulumaailmasta, jalkimmadiseksi mainitun puolestaan tutkittua yhdysvaltalai-
sen peruskoulun kaupallistumista. Lisdksi tutkimukseni kannalta keskeisid
tekstejd olivat McLarenin ja Farahmandpurin (2005) teos, jossa globaali kapita-
lismi liitettiin koulumarkkinoihin, sekd Sennettin (2007) teos uuden kapitalis-

min kulttuurista.
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4 TUTKIMUKSEN KULKU

4.1 Kriittinen diskurssianalyysi metodina

Tutkimusmetodini on kriittinen diskurssianalyysi. Pyrin sen avulla selvitta-
maddn, millaisia puhumisen tapoja peruskoulussa tarjottavaan oppilaanohjauk-
seen liittyy ja miten ohjaus ndissd diskursseissa ymmarretddn. Lisdksi pyrin sel-
vittdméddn, kenen palveluksessa oppilaanohjaaja lopulta on ja mitkd ovat todel-
lisuudessa oppilaanohjaajalle mééritetyt tehtdvit suomalaisessa peruskoulussa.

Fairclough (2013, 66) kirjoittaa, ettd ohjauksen juuret sijaitsevat terapia-
tydssd, mutta nykyddn se on kdytossd monissa instituutioissa. Ideologisesti oh-
jaus on hyvin kaksijakoista. Suurin osa ohjaajista ndkee itsensd hahmoina, jotka
antavat tilaa yksilollisyydelle maailmassa, joka kohtelee ihmisid kasvottomina
numerosarjoina - tdlloin ohjaus voidaan ndhdd hegemonian vastaisena kaytan-
tond. Kuitenkin nykyddn ohjausta kdytetddn useissa instituutioissa pakotta-
vampien metodien sijasta, jolloin ohjaus vaikuttaa pikemminkin hegemoniselta
tekniikalta saada vedettyd ihmisten yksityiseldmé&n osioita hienovaraisesti val-
lankdyton alle. Hegemoninen kamppailu ideologisesta jdrjestelmdstd tapahtuu
osittain ohjauksen kautta ja osittain sen yli. (Fairclough, 2013, 66.) Kysymykseni
onkin, voidaanko ohjausta ohjaavista asiakirjoista pdételld jotain siitd, kenen
palveluksessa ohjaajat ovat? Erddnlaisena tyokysymyksend pidin provosoivaa
kysymysta: ”Jos syrjdytyminen yhteiskunnasta olisi yhteiskunnalle tdysin mak-
sutonta, olisiko meilld mink&édnlaista ohjaustoimintaa?”

Kriittisestd diskurssianalyysistd on olemassa useita eri versioita, joista
Faircloughn versio on yksi (Fairclough, 2015, vii). Fairclough kuitenkin on tut-
kinut kriittisen diskurssianalyysin avulla uusliberaalia kapitalismia (Fairclough,
2013, 12) ja korostaa ideologisen diskurssin merkitystd ja sen tutkimista pelkan
manipuloinnin ja taivuttelun tutkimuksen sijaan (Fairclough, 2015, 2-3). Fair-
cloughn ldhestymistapa sopii myos minun tutkimukseeni, silld pyrin 16ytaméaan
Opetushallituksen julkaisemasta asiakirjasta muun muassa poliittisia ideologi-

oita.
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Fairclough (2015, 46) huomauttaa, ettd useimmille maailman ihmisille
olemassa oleva sosiaalinen todellisuus saa muotonsa kapitalismista, jolloin on
tarpeellista ymmartdd paremmin suhteet diskurssien ja muiden sosiaalisten
elementtien vililld kapitalistisissa yhteiskunnissa. Fairclough (2013, 1) myos
muistuttaa, ettd talousjdrjestelmd vaikuttaa kaikkiin sosiaalisen elamén osateki-
joihin. Ennakko-oletukseni oli, ettd 16yddn ohjausta ohjaavista asiakirjoista ka-
pitalistisia sisdltdjd, mutta toisaalta vallitsevassa kapitalistisessa todellisuudessa
muuta mahdollisuutta ei ehkéa edes ole.

Fairclough (2013, 7) toteaa, ettd kriittinen diskurssianalyysi keskittyy sii-
hen, mikd on vddrin yhteiskunnassa ja miten vadryyksida voidaan korjata. Tal-
16in kritiikki perustuu arvoihin, erityisesti nikemyksiin hyvéstd yhteiskunnasta
ja ihmisen hyvinvoinnista sekd kukoistuksesta, jolta pohjalta olemassa olevaa
yhteiskuntaa ja muutoksen mahdollisuuksia arvioidaan. Kritiikissd siis arvioi-
daan, mitd on, mitd voisi olla ja mitd pitdisi olla koherenttien arvojen perusteel-
la. Ainakin jossain mddrin kyse on silloin siitd, ettd korostetaan eroja sen valilld,
mitd yhteiskunta vdittdd olevansa (oikeudenmukainen, demokraattinen, huo-
lehtiva tms.) ja mitd se todellisuudessa on. (Fairclough, 2013, 7.) Oman tutki-
mukseni kannalta tamd tarkoittaa sitd, ettd pyrin osoittamaan tutkimistani teks-
teistd erilaisia keinoja piilottaa tekstiin todellisia motivointeja ohjauksen jirjes-
tdmiseen.

Menetelmdkseni kriittinen diskurssianalyysi valikoitui, koska sen avulla
“on mahdollista tehd&d nakyvéaksi niitd hienovaraisia tapoja, joilla --- kasityksia
jokapdivdisessd tiedonvalityksessd luodaan”, samoin kuin se mahdollistaa nii-
den taustalla vaikuttavien yhteiskunnallisten valtasuhteiden tarkastelun (Aapo-

la-Kari, 2006, 7).

Kriittisen diskurssianalyysin lihtokohta

Késitteend kriittinen diskurssianalyysi voidaan johdattaa Faircloughn (1989)
teokseen Language and Power (ks. esim. Blommaert & Bulcaen 2000, 454; Rogers,
Malancharuvil-Berkes, Mosley, Hui & O’Garro Joseph, 2005, 365). Fairclough

(1992, 4) itse on todennut yrittdneensd yhdistdd teoriassaan kielen analyysin ja
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sosiaaliteorian. Rogersin ym. (2005, 366) mukaan diskurssianalyysin ja sosiaali-
teorian yhdistamiselld yritettiin kuvailla, tulkita ja selittdd sitd, kuinka diskurs-
sit rakentavat, tulevat rakentuneiksi, esittdvét ja tulevat esitetyiksi sosiaalisessa
maailmassa ja sosiaalisen maailman toimesta. Diskurssianalyysi liittyykin ldhei-
sesti sosiaaliseen konstruktionismiin, joka perustuu olettamukseen kielestd toi-
mintana; kielen avulla siis tuotetaan sosiaalista todellisuutta (Alasuutari & Kari-
la, 2009, 74).

Tdssd yhteydessd on todettava, ettd Foucault aloitti poststrukturalismin
esittdessddn, ettei perinteinen jaottelu puheen ja kielen (parole ja langue) valilld
ollut kovin hedelmallinen; Foucault pyrkikin ymmaértdmé&an, miten luonnollisi-
na pidetyt rakenteet, kuten dlykkyys, on luotu ja missd mddrin ndmaé rakenteet
ovat vallan ja tiedon vilisen suhteen tuottamia (Rogers ym. 2005, 370). Tama
tarkoittaa sitd, ettd kieltd ei voi pitdd vain heijastuksena sosiaalisesta maailmas-
ta, mutta sen osana: kieli on tydkalu, jolla sosiaalisia merkityksid, ja niiden kaut-
ta sosiaalisia kdytanteitd luodaan (Fowler, Hodge, Kress & Trew, 1979, 1). Fou-
cault (1972, Hallin 2001, 73 mukaan) on lisdksi todennut, ettd maailma on ole-
massa myo6s diskurssien ulkopuolella, mutta merkityksellinen maailma on ole-
massa vain diskurssien sisdlld. Kriittinen diskurssianalyysi muodostaakin kriit-
tis-realistisen ldhestymistavan miké tarkoittaa sitd, ettd kriittinen diskurssiana-
lyysi tunnustaa, ettd sosiaalinen maailma on rakentunut sosiaalisesti, luonnolli-
nen maailma ei (Fairclough, 2013, 4).

Fairclough (1992, 9) on esittanyt, ettd kriittistd metodia tarvitaan saatta-
maan diskursiiviset, sosiaaliset ja kulttuuriset muutokset ldapindkyviksi, silld ne
eivdt luonnostaan sitd ole. Saman seikan nostavat esiin myo6s Fowler ym. (1979,
3). Tamad tarkoittaa sitd, etteivit sosiaaliset prosessit ole niihin osallistuville sel-
keitd, jolloin todellisuudesta tulee mielivaltaisesti rakentunut.

Fairclough (2015, 67) kirjoittaa, ettd diskursseista on pyritty yhéd enenevas-
sd maddrin riisumaan vallan ja auktoriteetin merkkejd, jolloin on menty kohti
simuloitua tasa-arvoa. Téllaisen kehityskulun voi ndhdé niin markkinoinnissa,
koulutuksessa kuin valtion padtoksenteossakin. Tdlloin hdanen mukaansa vaa-

rana on, ettd ihmisten kontrollointi muuttuu entistdkin piilotetummaksi. Ndin
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ollen voitaneen sanoa, ettd on entistd tarkeampdd paljastaa valtiovallan diskur-

siivisia kdytanteita.

Miki on diskurssi?

Fairclough (1992, 3) on todennut, ettd diskurssin késitteen hankaluus on aiheu-
tunut siitd, ettd silld on useita keskenddn ristiriitaisia ja myos pédédllekkdisida mer-
kityksid; joskus kielitieteissd diskurssi on valjastettu koskemaan vain kielellista
vuorovaikutusta, mutta diskurssin késitettd voidaan soveltaa myos kirjoitettui-
hin teksteihin. Joka tapauksessa on laajasti hyvaksytty tosiasia, ettd kieli on so-
siaalisen kdytdnteen muoto (Fairclough, 1992, 63; Rogers ym. 2005, 369). Dis-
kurssit siis rakentavat sosiaalisen maailman; eri diskurssit puolestaan positioi-
vat ihmisid eri tavoin sosiaalisina subjekteina ja luovat kisitteitd kuten “mieli-
sairaus” eri tavoin, ja juuri nditd ilmicita diskurssianalyysin avulla on mahdol-
lista tutkia. (Fairclough, 1992, 3-4.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa esimerkiksi ”“syrjaytyminen” on tidllainen kisite, jota olisi syytd tutkia
diskurssianalyysin keinoin. Fairclough (2015, 7-8) kuvaa diskurssia myos kie-
leksi, jota tarkastellaan tietylld tavalla sosiaalisen prosessin (sosiaalisen elamén)
osana ja joka liittyy muihin osiin. Kieli siis voidaan ndhda sosiaalisena kaytan-
tond, joka mddrittyy sosiaalisten rakenteiden kautta. Ndin ollen kieli toimii
ikddn kuin kulkuneuvona diskursseille, jotka puolestaan valittdvit esimerkiksi
arvoja, asenteita tai positioita.

Fairclough (2015, 67-68) huomauttaa my®s, ettd diskurssit maarittyvat so-
siaalisten rakenteiden kautta, mutta toisaalta diskurssit my6s muokkaavat sosi-
aalisia rakenteita. Onkin tarkedd, ettd diskurssianalyysi tutkii jannitettd kielen-
kayton kahden eri puolen vililld: sosiaalisesti muotoutuneen kielenkdyton ja
sosiaalista rakentavan (Fairclough, 2013, 92). On huomattava, ettd rakenteet
muokkaavat diskurssia, mutta diskurssi myos osallistuu rakenteiden muok-
kaamiseen ja uudelleenmuokkaamiseen, niiden uudelleentuottamiseen ja muut-
tamiseen (Fairclough, 2013, 59). Suhde diskurssien ja sosiaalisen eldamén valilla

on kaksisuuntainen: kumpikin vaikuttaa toiseen.
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Kumaravadivelu (1999, 459-460) puolestaan viittaa Foucaultin (1972) kol-
miulotteiseen diskurssin méadritelm&an: Foucaultin mukaan diskurssit ovat sekéa
puheen ja kirjoittamisen tapahtumia ettd diskurssin osa-alueita, mutta myos
sosiopoliittisia tekstejd; kaikilla n&illd kolmella tasolla tietoa tuotetaan ja uudel-
leentuotetaan, miké tarkoittaa sitd, ettd pelkkid puheita tai tekstejd ei pidd tut-
kia, vaan my®os sitd, mika tulee madaritellyksi puhuttavaksi asiaksi ja mistd puo-
lestaan ei saa puhua; toisin sanoen, olisi hyva tutkia sitd, mitkd ovat ne meka-
nismit, joiden kautta jostakin aiheesta tulee hyviksyttdvd puheenaihe, kun taas
jokin toinen aihe saattaa muodostua tabuksi. Diskurssit maarittavatkin sitd, mi-
td missdkin tilanteessa voi sanoa ja mitd pitdd toisaalta jattdd sanomatta, sen
lisdiksi ettd ne my6s suoremmin ohjaavat ihmisten kdyttdytymistd (Blommaert
& Bulcaen, 2000, 461; Hall, 2001, 72). Hall (1999, 98) on todennut, ettd diskurssi
lopulta my0s rajoittaa muita tapoja, joilla asia voitaisiin esittdd. Lehtonen (1996,
71) esittdd myos, ettd muokatessaan sosiaalista todellisuutta diskurssit ovat suh-
teessa toisiin diskursseihin ja diskursiivisiin muodostelmiin ja tdtd suhdetta
kutsutaan interdiskursiivisuudeksi. Siind, missd jotkut diskurssit ovat vallitse-
vampia ja itsestddnselvempid kuin toiset, toisten on kdytdva kovaa kamppailua
tullakseen tunnustetuiksi ylipddtdan mahdollisiksi puhetavoiksi saati sitten
saadakseen vallitsevan diskurssin aseman (Lehtonen, 1996, 71). Tama tarkoittaa
sitd, ettd diskurssilla on jo ldhtokohtaisesti valtaa; valitsemalla tietyt puhumisen
tavat tietyt toiset puhumisen tavat tulevat hylatyiksi. Se, jolla on valtaa - omas-
sa tutkimuksessani tdllainen taho olisi Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet kirjoittanut tyoryhméd - voi madrittdd, mitd ja miten ohjauksesta pu-
hutaan. Puhumalla tietylld tavalla toiset ddnet vaimentuvat.

Rogers ym. (2005, 376) esittdvit, ettd kielen, sosiaalisten kdytdnteiden ja
sosiaalisen maailman kehyksessi kielelld ja sosiaalisella maailmalla on historial-
linen perustansa ja ne ovat lisdksi dialogisia ja intertekstuaalisia. Kriittinen dis-
kurssianalyysi keskittyykin kielen, diskurssien, puheen ja sosiaalisten rakentei-
den viilisiin yhteyksiin (Blommaert & Bulcaen, 2000, 449), mutta ei siis sovi
unohtaa sitd, ettd diskurssit eivit esiinny tyhjiossd vaan ovat aina sidoksissa

aikaansa.
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Kriittisti vai ei-kriittisti?

Kriittisen diskurssianalyysin “kriittisyys” voidaan ymmartdd erdédnlaiseksi tyo-
kaluksi piilevien yhteyksien ja syy-seuraussuhteiden paljastamiseen; samalla
tavoin kriittisen diskurssianalyysin kayttoon liittyy sisdsyntyisesti odotus inter-
ventioiden kdynnistdmisestd (Fairclough, 1992, 9). Blommaert ja Bulcaen (2000,
449) ovatkin todenneet, ettd kriittisen diskurssianalyysin tulisi ottaa kantaa ka-
sittelemiinsd aiheisiin ja esimerkiksi ehdottaa muutoksia ja korjauksia tutki-
muksen kohteena oleviin diskursseihin. Tdssd nouseekin esiin merkittdva ero
kriittisen diskurssianalyysin ja ei-kriittisen diskurssianalyysien valilld: siina
missd ei-kriittisten ldhestymistapojen voidaan késittdd tarjoavan kuvauksia dis-
kursiivisista kdytanteistd, kriittinen diskurssianalyysi paljastaa, kuinka vallan ja
ideologioiden vilinen suhde vaikuttaa diskursseihin.

Kriittiselle diskurssianalyysille selitysten etsinndn syddmessd on kysymys,
kuinka diskurssi kumulatiivisesti osallistuu makrojarjestelmien uudelleentuot-
tamiseen. (Fairclough, 2013, 45.) Kriittisen diskurssianalyysin p&dasiallinen tar-
kastelun kohde on siis valtasuhteiden vaikutukset ja epdtasa-arvoisuus sosiaa-
listen epdoikeudenmukaisuuksien tuottamisessa, erityisesti valtasuhteiden ja
epdtasa-arvoisuuksien diskursiivisissa aspekteissa (Fairclough, 2013, 8). Tama
tarkoittaa sitd, ettd kriittinen diskurssianalyysi etsiytyy jo ldhtokohtaisesti sinne,
missd epédtasa-arvoa ja sosiaalisia epdoikeudenmukaisuuksia esiintyy, ja pyrkii
korjaamaan niita.

Fairclough (2015, 6) tiivistdd kriittisen analyysin seuraavasti: Kriittinen
diskurssianalyysi yhdistdd diskurssien kritiikin ja selityksen, kuinka se liittyy ja
osallistuu olemassa olevaan sosiaaliseen todellisuuteen. Nama muodostavat
perustan toiminnalle, jonka tavoitteena on muuttaa tuota todellisuutta tietyissa
kohdin. Tavoitteena on ei enempdd eikd vdhempdd kuin muuttaa olemassa ole-
via yhteiskuntia parempaan suuntaan. Siksi pelkka kritiikki ei riitd. (Fairclough,

2015, 6.) Kritiikki taytyy sitoa olemassa olevaan todellisuuteen.
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Kriittinen diskurssianalyysi kriittisten teorioiden kentilla

Kriittinen diskurssianalyysi ei kuitenkaan ole vain teoria, vaan myds metodolo-
gia, tai kuten Rogers ym. (2005, 387) ovat todenneet, sekalainen yhdistelma teo-
rioita ja metodologioita. Hyva ldhtokohta kriittisen diskurssianalyysin ymmar-
tamiseen on tutustua kriittisten teorioiden yleiseen luonteeseen: esimerkiksi
Rogers ym. (2005, 368) huomauttavat, ettd kriittiset teoriat yleisesti ottaen pa-
neutuvat vallan ja oikeudenmukaisuuden tyyppisiin kysymyksiin ja sithen, mi-
ten talous, rotu, luokka, sukupuoli, uskonto, koulutus ja seksuaalinen suuntau-
tuminen rakentavat, tuottavat tai muuttavat sosiaalisia systeemeitd. Rogers ym.
(2005, 369) myos esittdvit, ettd kriittisesti orientoituneet tutkijat tyoskentelevat
paljastaakseen vallan kautta tapahtuvan dominoinnin mekanismeja, joita voi
16ytyéd niin ideologisista, kielellisistd kuin kulttuurisistakin muodoista.

Sdantond voitaneen pitdd sitd, ettd kriittisesti suuntautuneet teoreetikot
yleisesti jakavat kasityksen kielen keskeisesta roolista silloin, kun subjektiviteet-
teja ja alistussuhteita muodostetaan (Rogers ym. 2005, 368). Yksinkertaisesti
sanottuna kriittinen diskurssianalyysi keskittyy kielen vilittimén vallan ja epa-
tasa-arvon vilisen suhteen selvittdmiseen (Blommaert & Bulcaen, 2000, 447).
Toisaalta Rogers ym. (2005, 369) muistuttavat, ettd vaikka kriittisesti suuntau-
tuneet diskurssianalyytikot ymmartavatkin vallan kietoutuneen ldheisesti kie-
leen, valta itsessddn ei ole "hyvdd” tai “pahaa”, vaan silld voi olla sekd vapaut-
tavia ettd alistavia muotoja. Kriittinen diskurssianalyysi ei siis ole vain diskurs-
sien kritiikkid, vaan koko olemassa olevan sosiaalisen todellisuuden kritiikkia,
joka keskittyy diskurssien ja muiden elementtien vilisiin dialektisiin yhteyksiin
(Fairclough, 2015, 48).

Faircloughn (2015, 3) mukaan kriittisen diskurssianalyysin tehtdvand on
kasvattaa ihmisten tietoisuutta siitd, kuinka kieli osallistuu toisten ihmisten
dominointiin, jotta sosiaalinen emansipaatio mahdollistuu. Kriittista diskurssi-
analyysid tarvitaankin paljastamaan vallankdyton muotoja, jotta ihmiset ym-
martdisivat todellisuutta ja paremmin ja kykenisivét tarvittaessa muuttamaan
todellisuutta, jossa eldvit. Ilman ymmarrystd vallankdyton muodoista taistelu

valtaapitdvid vastaan on ldhestulkoon mahdotonta. Mahdollisuus muuttaa
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olemassa olevaa sosiaalista todellisuutta paremmaksi riippuu siitd, ettd sitd
ymmarretddn paremmin (Fairclough, 2015, 46).

Hall (1999, 104) viittaa my6s Foucaultin ndkemykseen vallan ja diskurssin
vélisestd yhteydestd: hanen mukaansa diskurssi ei vain sisdlly aina valtaan,
vaan on myos yksi niistd “jdrjestelmistd”, joiden kautta valta levidd. Hinen mu-
kaansa jonkin diskurssin tuottama tieto muodostaa perustan tietynlaiselle val-

lalle, jota harjoitetaan niitd kohtaan, joista ”tiedetdaan”.

Kriittinen diskurssianalyysi ja ideologiat

Diskurssi rinnastuu sosiologien “ideologiaksi” kutsumaan ilmitén ja on siis
joukko lausumia tai uskomuksia, jotka tuottavat tietoa, joka palvelee tietyn
ryhmain tai luokan etuja (Hall, 1999, 100). Vallan ja luokkasuhteiden analyysi
vaatiikin ideologian késitettd, koska ideologiat ovat merkittdva elementti niissa
prosesseissa, joiden kautta valtasuhteet luodaan, sdilytetddn, esitetddn ja siirre-
tddan taholta toiselle (Fairclough, 2013, 26). On huomattava, ettd diskursiiviset
kaytanteet ovat ideologisia niin kauan kun ne osallistuvat valtasuhteiden ylla-
pitoon tai murentamiseen (Fairclough, 2013, 67).

Ideologista valtaa voidaan Faircloughn (2015, 65) mukaan kayttdd padsaantoi-
sesti kahdella tavalla: pakottamisen tai yleisen mielipiteen muokkauksen kaut-
ta. Ndistd yleisen mielipiteen muokkausta pidetdan vahemman riskialttiina,
vaikka yhteiskunnassa usein ilmenee kummankin ldhestymistavan kombinaa-
tioita. Joka tapauksessa ideologia on tarkein mekanismi yleisen mielipiteen
muokkaamisessa. Diskurssi on ideologian vilittdimisen suosittu véline ja sitd
myo6td myos ihmisten yleisen mielipiteen kautta kontrolloinnin viline (Fair-
clough, 2015, 67). Faircloughn (2015, 64) viittaus Forgacsin (1988) mainintaan
siitd, kuinka diskurssit teknologisoituvat ja miten valtio ohjaa kansalaiset sopi-
maan talouden vaatimuksiin, on hyva esimerkki siitd, miten ihmiset saadaan
toimimaan valtiovallan haluamalla tavalla ilman pakottamista. Talld hetkelld
esimerkiksi Suomessa kdyddan hyvin kriittistd keskustelua sosiaalisista tulon-
siirroista jopa sellaistenkin henkil6iden toimesta, jotka ndiden tulonsiirtojen

varassa ovat. Toisaalta Fairclough (2015, 4-5) syyttdd kapitalismia monista yh-
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teiskunnan ongelmista ja nostaa esiin kielenkdyton, joka on tehnyt sosiaalituella
eldvistd “rikollisia” ja “tyotd kaihtavia”, vaikka tosiasiassa Britanniassa suurin
osa sosiaalituista maksetaan pienipalkkaista tyotd tekeville. Fairclough (mt.)
toteaakin, ettd tarvitaan kriittistd diskurssianalyysid paljastamaan ndma meka-
nismit. Ideologinen valta, siis valta ilmaista kdytdntojd ikdan kuin universaalei-
na ja maalaisjdrjen mukaisina, on tdrked lisd taloudelliselle ja poliittiselle vallal-
le, ja erityisen merkityksellistd tdssd, koska sitd harjoitetaan diskursseissa (Fair-
clough, 2015, 64).

Hall (1999, 100-101) esittdd ideologia-kasitteen kritiikkid viitatessaan Fou-
caultin ndkemykseen siitd, ettd sosiaalista, poliittista tai moraalista maailmaa
koskevat lausumat ovat tuskin koskaan yksinkertaisesti tosia tai epétosia ja etta
oikeastaan faktoja ei voi olla sellaisena kuin sen arkikielessd ymmaérramme; fak-
tat voidaan konstruoida monin eri tavoin ja niihin nojautuessaan ihminen ajau-
tuu loputtomiin péaatostilanteisiin siitd, mikd on totta ja mikéa ei. Nédin ollen siis
ideologia ei vélttamattd ole paras kasite diskurssien tutkimukseen, ja tdssdkin
tutkimuksessa olen tukeutunut pikemminkin kapitalistisen yhteiskuntajdrjes-
telman viitekehykseen ja ndin vélttanyt ideologiseen keskusteluun ajautumisen.
Kuitenkin kuten Hallkin (1999, 102) toteaa, diskurssin kdasite ei vdistd valtaa
koskevia kysymyksid, vaan pikemminkin pdinvastoin: valtaa koskeville kysy-

myksille annetaan suuri paino. Hall (1999, 102) kiteyttdd asian ndin:
--- valta - eivitki suinkaan todellisuutta koskevat faktat — tekee asioista “tosia”.

Diskurssin tuottajat ja kuluttajat eivit ole aina samassa tilassa

Faircloughn (2015, 78) mukaan nyky-yhteiskunnassa iso osa diskursseista muo-
dostuu toisistaan ajallisesti ja tilallisesti erotettujen osallistujien viilille. Talloin
myos valtasuhteet ovat epéselvid, jolloin voidaan puhua piilotetuista valtasuh-
teista. Lisdksi joillakin instituutioilla on yleisd, joille viestit osoitetaan, ja joiden
jasenten joskus oletetaan tulkitsevan viestejd instituution asettamien normien
mukaisesti, vaikka instituutio ei suoraan ole vuorovaikutuksessa ”subjektiensa”

kanssa (Fairclough, 2013, 41).
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Selkein ero kasvokkaisesti vélittyneen diskurssin ja mediadiskurssin valil-

”

14 on jalkimmdisen ”yksipuolisuus”; siind missd kasvokkaisessa vuorovaiku-
tuksessa osapuolet vuorottelevat tekstin tuottamisen ja tulkinnan valilld, me-
diadiskurssissa, kuten yleensdkin kirjoituksessa, on jyrkka raja tuottajien ja tul-
kitsijoiden valilld (Fairclough, 2015, 78). Tamad raja on ndhtdvissd myos Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa: teksti on nimellisesti Opetushalli-
tuksen tuottamaa, mutta kirjoittajia ei mainita. Koska Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteita on pakko noudattaa, voidaan olettaa kaikkien opettaji-
en lukevan kyseisen asiakirjan ldpi. Kyseessd on kuitenkin monitahoinen ja ris-
tiriitaisiakin ndkemyksid sisédltdvd asiakirja, jolloin lukija joutuu tulkitsemaan
tekstid erityisen paljon. Koska lukija ei pysty saamaan yhteyttd tekstin kirjoitta-
jiin ja vaikka saisi yhteydenkin, joutuu silti noudattamaan annettuja maarayk-

sid, voidaan sanoa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden olevan

hyvin yksipuolinen (tai yksisuuntainen) asiakirja.

Kriittisen diskurssianalyysin kritiikkia

Kriittinen diskurssianalyysi ei kuitenkaan ole selvinnyt tdysin ilman siihen
kohdistunutta kritiikkid. Ensinndkin Rogers ym. (2005, 378) nostavat esiin kri-
tiikin, jonka mukaan kriittinen diskurssianalyysi on “kontekstin ulkopuolella”,
jolla tarkoitetaan sitd, ettd tutkijat saattavat valita paloja tutkimistaan teksteista
ja analysoida niitd niiden alkuperdisen kontekstin ulkopuolella, jolloin yhteys
tekstin osien tuottamiseen, kuluttamiseen, jakeluun ja uudelleentuottamiseen
katkeaa. Samansuuntaisesti Rogers ym. (2005, 368) toteavat myos, ettd koska
kriittista diskurssianalyysid on kritisoitu ideologioiden siirtdmisestd aineistoon
ja tdten siis erddnlaisesta totuuden véddristamisestd, olisi erittdin tdrkedd, ettd
tutkija pystyisi selittimaddan, mitka kielen piirteet suorittavat mitdkin toimintoja.
Rogers ym. (2005, 387) esittavatkin, ettd kriittisesti suuntautuneiden diskurs-
sianalyytikoiden tulisi informoida lukijoitaan ndkemyksistddan mikro- ja makro-
tason vilisistd yhteyksistda diskursseissa, samoin kuin heidén tulisi kyetd selit-
tamddn, miksi he analysoivat tiettyjd osia mutta jattivat toiset osat analysoimat-

ta, ja heiddn tulisi myos tehdd padtoksentekoprosessinsa mahdollisimman né-
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kyviksi lukijoilleen; Rogersin ym. (mt.) mukaan vain ndiden toimenpiteiden
kautta kriittinen diskurssianalyysi voi pddstd yli sithen kohdistetusta kritiikista.

Lienee myos tdrkedd, ettd kadytettdessa kriittistd diskurssianalyysid tutkija
pohtii menetelmén lingvististd taustaa. Tutkijoiden keskuudessa ei ndyta vallit-
sevan yksimielisyyttd siitd, kuinka merkityksellinen tdma kielellinen tausta on.
Kun esimerkiksi Rogers ym. (2005) esittdvat, ettd kriittinen diskurssianalyysi on
ensisijaisesti lingvistinen teoria, ilmaisevat Blommaert ja Bulcaen (2000, 46)
huolensa kriittisen diskurssianalyysin lingvistisestd “ulkomuodosta”, joka hei-
ddn mukaansa tarpeettomasti rasittaa ja ehkdisee lingvististen ja ei-lingvististen
puolien yhdistelemistd toisiinsa tutkimuksessa. Saattaakin olla helpointa tukeu-
tua Faircloughn (1992, 74) nikemykseen, jonka mukaan kriittiselld diskurssi-
analyysilld saattaa olla lingvistinen tausta, mutta nyky&dan diskurssianalyysi on
monialainen menetelma eikd siis endd ole valttamatontd, ettd diskurssianalyyti-
kolla olisi itsellddn kielitieteellinen koulutus.

Kriittinen tutkija, tuottaessaan erilaisia tulkintoja ja selityksid tutkimastaan
sosiaalisen eldmé&n osa-alueesta my0s tuottaa diskurssia. Milld perusteilla siis
voidaan sanoa, ettd tama kriittinen diskurssi on tutkittujen diskurssien yldpuo-
lella, enemmain oikein todellisuutta kuvaavaa? Ainoa keino tihidn on se, ettd

tutkija tarjoaa selityksid, joilla on muita diskursseja suurempi selitysvoima.

(Fairclough, 2013, 8.)

Kriittinen diskurssianalyysi metodina

Diskursseista voidaan Faircloughn (1992, 73; 2013, 59) mukaan erottaa kolme eri
tasoa: teksti, diskursiivinen kdytanto (joka sisdltdd tuottamisen, jakamisen ja
kuluttamisen) ja sosiaalinen kdytanto. Tietyn diskurssin analyysi vaatii kaikkien
ndiden kolmen ulottuvuuden ja niiden keskindisten suhteiden tutkimista (Fair-
clough, 2013, 59). Rogers ym. (2005, 371) esittelevit Faircloughn (1989; 1992;
1995) tyotd ja nostavat esiin hdanen kolmiulotteisen kaavionsa, joka sisdltdd ana-
lyysin teksteistd, vuorovaikutuksesta ja sosiaalisista kdytdnteistd paikallisella,
institutionaalisella ja sosiaalisella tasolla; diskurssianalyysi alkaa teksteistd ja

jatkuu kohti yleisempid tasoja. Fairclough (1992, 4) itse on todennut, ettd tekstin
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taso liittyy tekstien kielen analyysiin, diskursiivisen kdytannon taso médrittelee
tekstien tuottamisen ja tulkinnan prosessit ja sosiaalisen kdytannon taso liittyy
sosiaalisen analyysin esiin nostamiin ongelmiin, jotka liittyvat sen ymmartami-
seen, kuinka organisaatioiden ja instituutioiden olosuhteet muokkaavat dis-
kursseja ja niiden todellisuutta rakentavia vaikutuksia. Kaikkia nditd ulottu-
vuuksia voidaan analysoida (Rogers ym. 2005, 371).

Vaikka Fairclough (1992, 225) esittddkin, ettd kriittistd diskurssianalyysid
voidaan ldhestyd useammalla tavalla ja ettd on olemassa lukemattomia tapoja
suorittaa diskurssianalyysid riippuen tutkimusprojektin luonteesta ja tutkijoi-
den kasityksestd diskurssista ja vaikka Aapola-Kari (2006, 14) toteaakin, ettd
jokaisen diskurssianalyytikon tulee rakentaa oma analyysinsd vuorovaikutuk-
sessa aineistonsa kanssa, tarjoavat jotkut tutkijat kuitenkin suuntaviivoja dis-
kurssianalyysin suorittamiseen: esimerkiksi Rogers ym. (2005, 371) nostavat
esiin, ettd diskursiivisia kdytdnteitd tutkittaessa tekstien tuottamista, kulutta-
mista ja uudelleentuottamista tulisi tutkia; myos sosiokulturaalinen kehys tulisi
ottaa huomioon ja sitd tulisi tutkia. Fairclough (1992, 231) puolestaan argumen-
toi sen puolesta, ettd analyysissd esitettdisiin kullekin diskurssille tyypillisia
piirteitd, toistuvia ilmioitd ja rakenteita ja ettd tutkimus paljastaisi, miten kysei-
set diskurssit nayttavét tulevan jarjestetyiksi, toisin sanoen kaikkeen siihen tuli-
si keskittyd, mikd on kullekin aineistolle ominaista ja erityistd. Tamé ohje saat-
taa tuntua yksinkertaiselta, mutta todenndkoisesti se on se puoli analyysistd,
joka tuottaa tutkijalle eniten pddnvaivaa suuren tulkinnanvaraisuutensa vuoksi.
Omassa tutkimuksessani olen pyrkinyt ottamaan huomioon diskurssianalyysin
eri tasot siten, ettd olen perehtynyt aineistoon kielen tasolla (kédytetyt ilmaukset,
miten asiat sanotaan), tekstin kdyton tasolla (mitd asiakirjojen noudattamisesta
seuraa) ja selityksen tasolla (tutkimuksen tulokset, millaista maailmaa Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet luovat ja heijastavat). Olen lisdksi
tutkimuksessani kasitellyt sitd, missd osassa asiakirjaa 16ytdaméani humanistinen
ja kapitalistista yhteiskuntaa tukeva diskurssi sijaitsevat, ja mitd vaikutuksia

silld voi olla oppilaanohjauksen jédrjestamiseen.
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Fairclough (2015, vi) on todennut, ettd on tdrke&d kirjoittaa siitd, kuinka
kieli toimii nyky-yhteiskunnassa valtasuhteiden ylldpitdjand ja muuttajana, ja
millaisin analysoinnin keinoin téllaiset prosessit voidaan paljastaa. Tdtd kautta
ihmiset voivat tulla tietoisemmiksi niistd ja kykenevdisemmiksi vastustamaan ja
muuttamaan niitd. Ndahdédkseni ilman, ettd yleistd mielipidettd muokkaavia dis-
kursseja paljastetaan, ei tdiméa ole mahdollista. On tiedettdvd, ettd tiettyd positio-
ta tarjotaan, jotta se voidaan torjua. Tdtd piddn johtotdhtend omassa tutkimuk-

sessani.

4.2 Positiointi

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mddritetddn, miten opetus
tulee perusopetuksessa jdrjestdd. Kun puhutaan opetuksen jdrjestamisestd, on
hyodyllistd myos tarkastella sitd, kenestd tekstissda puhutaan ja missd valossa
tamad tekstin kohde esitetddn. Voidaan puhua tarjotuista positioista, joita omas-
sa aineistossani on tarjolla suoremmin oppilaille ja epdsuoremmin oppilaanoh-
jaajille.

Positiointiteoriaa ovat kehittdneet erityisesti Harré ja van Langenhove
(1991) sekd Davies ja Harré (1990), mutta Harrén ja van Langenhoven (1991,
395) mukaan ensimmadisend positioinnin ja position késitettd on sosiaalitieteissa
kayttanyt Hollway (1984); han tutki subjektiivisuuden rakentumista heterosek-
suaalisissa suhteissa.

Vaikka positio on kisitteend suhteellisen ldhelld roolin késitettd, positio on
kuitenkin dynaamisempi kuin staattinen roolin késite (Harré & van Langenho-
ve, 1991, 393). Tama tarkoittaa sitd, ettd positio ei ole yhtd pysyvéa kuin rooli.
Positio liittyy my0s ldheisesti vuorovaikutukseen ja diskursseihin; Davies ja
Harré (1990, 43) ovatkin todenneet, ettd positioinnin kdsite on avannut uusia
mahdollisuuksia kielellisesti suuntautuneille sosiaalitieteilijoille, silld se mah-
dollistaa diskurssien tutkimisen. Palaan tdhdn hieman edempéna.

Positiointi voi olla joko tietoista tai tiedostamatonta (Harré & van Langen-

hove, 1991, 398; Davies & Harré, 1990, 48) ja kohdistua joko itseen tai toisiin
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ihmisiin; itseen kohdistuvaa positiointia voidaan kutsua reflektiiviseksi positi-
oinniksi ja muihin kohdistuvaa positiointia vuorovaikutteiseksi positioinniksi
(Davies & Harré, 1990, 48). Harré ja van Langenhove (1991, 398) kuitenkin
muistuttavat, ettd itsen ja toisten positiointi ovat jatkuvassa vuorovaikutukses-
sa, eikd esimerkiksi vain itsen positiointi valttamdttd ole lainkaan mahdollista,
vaan mddradtessddn position itselleen yksilo vaddjaamattd tulee myos ottaneensa
kantaa muiden positioihin - ja pdinvastoin.

Positiot puolestaan sijaitsevat Harrén ja van Langenhoven (1991, 398) mu-
kaan erilaisten enemmaén tai vdhemmadn moraalisten vastakohtaparien muodos-
tamilla janoilla ja positiot voivatkin siis olla esimerkiksi ”voimakas” (powerful)
tai “voimaton” (powerless), taikka “dominoiva” tai ”alistuva” (Harré & van
Langenhove, 1991, 395). Niinp4 positio maarittyykin tekemdlld yhteenveto siitd,
missd yksilo sijaitsee useammalla janalla, tai kuten Harré ja van Langenhove
(1991, 395) esittdavit, positio on se kohde, jonne yksilon mddritteet tulevat kera-
tyiksi.

Edelld jo esitettiin, ettd positiot liittyvat ldheisesti diskursseihin ja vuoro-
vaikutukseen. Esimerkiksi Harré ja van Langenhove (1991, 395) toteavatkin, etta
positiointi voidaan kasittdd diskursiivisesti rakentuneiksi kertomuksiksi itsestd
ja ettd ndiden kertomusten kautta sekd yksilot ettd yksiloiden toiminta saa mie-
lekkyytensd sosiaalisessa ymparistossdan.

Davies ja Harré (1990, 46) esittdvit, ettd diskurssin voima piilee sen tar-
joamissa subjektipositioissa. Heiddn mukaansa yksilo voi loytdad useita mahdol-
lisia vastauksia siihen, kuka han on, riippuen saavutettavissa olevista positiois-
ta, joiden saavutettavuus puolestaan riippuu diskursiivisista kdytdnteistd, jotka
muodostuvat kertomuksista, joiden kautta omasta ja muiden eldmastd tehd&dan
merkityksellisid. Davies ja Harré (1990, 48) siis ymmartavit positioinnin diskur-
siivisena prosessina, jonka kertomuksissa yksilolld on omat sijaintinsa. Siis, ku-
ten Harré ja van Langenhove (1991, 398) tiivistdvit, on olemassa diskursiivisia
kaytanteitd, joissa ihmiset positioivat itseddn, toisiaan, ja tulevat toisten positi-
oimiksi. Voidaan ehkd esittdd, ettd kaikki nama kaytanteet toimivat todellisuu-

dessa yhdenaikaisesti.
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Valta ja vallankdytto liittyvat ldheisesti positiointiin. Ensinndkin, kuten
Hermans (2001, 263-264) esittdd, ihmiset ovat lapsuudesta alkaen osallisia dia-
logeihin, joissa yhteison edustajat (kuten vanhemmat ja opettajat) asettavat heil-
le tiettyjd positioita; ndistd ”sind olet” -lausumista rakentuu “mind olen” -
lausumia yksilon rakentaessa kertomusta itsestddn. Kuten Harré ja van Lan-
genhove (1991, 406) huomauttavat, positiointiin liittyy useita henkilokohtaisia
piirteitd, mutta myds ainakin kolme tekijdd, jotka liittyvit itsen tai toisten posi-
tioinnin mahdollistamiseen: ensinndkin, ihmiset eroavat toisistaan oman positi-
ointikapasiteettinsa mukaan, toiseksi, ihmiset eroavat toisistaan positointiha-
lukkuutensa mukaan ja kolmanneksi, ihmisilld on hallussaan erilaiset méaéarat
valtaa, jota positioinnin onnistumiseen tarvitaan. Niinpéd jos huomioidaan edel-
14 esitetty Hermansin ndkemys, jonka mukaan yksilo joutuu lapsesta alkaen
positioinnin kohteeksi, voidaan todeta, ettd positiointi tapahtuu usein sen toi-
mesta, jolla valtaa on enemmain suhteessa positioitavaan. Harrén ja van Lan-
genhoven (1991, 406) esittelemistd tekijoistd kaksi ensimmadistd on heiddn mu-
kaansa yksiloon liittyvid, mutta viimeinen sosiaalinen tekijd: valtaa jaetaan sosi-
aalisissa yhteistissd ja ympaéristoissa.

Yksilon valta-asema voi johtaa erdisiin mutkikkaisiin asetelmiin. Esimer-
kiksi Anderson (2009, 293) esittdd, ettd opettajat voivat rajoittaa positioita, jotka
ovat heiddn oppilaidensa tavoitettavissa ja Reeves (2009, 34) puolestaan nostaa
esiin sen seikan, ettd opettajat voivat osoittaa oppilailleen ei-toivottuja identi-
teettejd. Reeves (2009, 39-40) esittdd myos perutellun huolen liittyen opettajien
valta-asemaan ja positiointiin: kouluympdristossd opettajat ovat oppilaitaan
vahvempia, jolloin oppilailla on automaattisesti normaalia vihemman valtaa
uudelleenpositioida itseddn. Kuitenkin, kuten Harré ja Moghaddam (2003, 7)
toteavat, yksilo voi myos haastaa toisen henkilén oikeuden madrata positioita.
T&lloin voidaan puhua positioista kieltdytymisestd tai kenties toisen valtaposi-
tion kyseenalaistamisesta.

Positiointi, kuten edelld on jo todettu, ei ole yksioikoinen tapahtuma siind
mielessd, ettd yksilo voi paitsi luoda tai vastaanottaa position, myos hylata tar-

jotun identiteettiposition; identiteettipositioiden vastaanottaminen, vahvistami-



49

nen ja vastustaminen liittyvit identiteettineuvotteluihin (Reeves, 2009, 35).
Kiinnostavaa on kuitenkin se, ettd kun yksilo vastaanottaa, tai jopa valitsee po-
sition monista samanaikaisesti kdynnissa olevista diskursseista, alkaa han myos
ndhdd maailman taman tietyn position kautta.

Positioinnilla on siis selked sosiaalinen luonteensa. Harré ja Moghaddam
(2003, 3) ovatkin todenneet, ettd sosiaalisen kayttdytymisen tdrked piirre on, ettd
sosiaalinen todellisuus on yhteisesti rakennettu ja ettd tiettyjd tulkintoja maail-
masta pidetddn yhdessa ylld. Toisaalta Hermans (2001, 255) liittdd positioinnin
myo6s kulttuurissa tapahtuviin muutoksiin. Néihin liittyen Davies ja Harré
(1990, 52) toteavat, ettd omat kokemuksemme tietyistd positioista, esimerkiksi
positiosta ”“diti” vaikuttavat siihen, millaiseen vuorovaikutukseen ryhdymme
diti-position haltijoiden kanssa; meilld siis on ymmarrys niistd oikeuksista, vel-
vollisuuksista ja odotuksista, joita kyseiseen positioon liitetddn, koska meilld on
jonkinlaista kokemusta kyseisestd positiosta ja ymmarrys myos kyseiseen posi-
tioon liitetyistd kertomuksista.

Aivan lopuksi on hyvé todeta, ettd positiointiteoria on saanut myos kri-
tiikkid osakseen ja esimerkiksi Anderson (2009, 292) toteaakin, ettd positiointi-
teoria nojaa liiaksi yksittdisiin vuorovaikutuksen hetkiin, joina positiointia toki
tapahtuu, mutta ndin fokusoimalla jdd helposti huomaamatta, ettd positiointi on
itse asiassa pidempikestoinen prosessi, johon liittyy usein monia vuorovaiku-
tustilanteita. Positiointiteoria on kaikesta huolimatta hyodyllinen tyokalu sil-
loin, kun tutkitaan sitd, miten yksilot kokevat positioinnin kaytéanteet erilaisista

sosiaalisista ja poliittisista asemista (Anderson, 2009, 293).
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5 AINEISTO JA LOYDETYT DISKURSSIT

5.1 Aineiston analyysi

Aineistoni muodostui Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista vuosilta
2004 ja 2014. Ensimmadisessd analyysivaiheessa kasittelin ndiden opetussuunni-
telmatekstien oppilaanohjausta koskevia lukuja, jotta loytdisin vastauksen sii-
hen, millaisia puhumisen tapoja ohjauksesta niissd on. Etsin toistuvia termejd,
kdytin omaa esiymmarrysténi ja yritin sitd kautta ndhdd, mitd tekstistd mahdol-
lisesti puuttuu, erotin ohjausta koskevien lukujen lauseet toisistaan ja jdrjestelin
niitd uudestaan ja uudestaan. Taméan tyoskentelyn seurauksena aineistosta kir-
kastui nelja puhumisen tapaa, jotka nimesin seuraavasti: Ohjaus koulutus- ja
uravalintojen vauhdittajana, ohjaus opiskelutaitojen valmentajana ja koulutyon
tukena, ohjaus yhteiskunnan palveluksessa ja ohjaus henkilokohtaisten valinto-
jen ja eldmdn tukena. Ndissd diskursseissa kdytetddn valtaa ja mddritelldan
my0s ohjattavaa.

Aineistosta nousseiden huomioiden ja tutkimuskirjallisuuden innoittama-
na palasin aineistoon vield kerran ja etsin vuoden 2014 Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteista humanistisia ja kapitalistista yhteiskuntaa tukevia
ddnenpainoja ja lausumia hyodyntden sekd asiakirjan alusta 18ytyvid yleisid,
koko opetuksen jarjestamistd koskevia osia, ja oppilaanohjausta koskevia luku-
ja. Tdlla tavoin loydetyt diskurssit nimesin Kasvatus humanismiin ja Kapitalis-
tisen yhteiskunnan ddni -diskursseiksi. Syy siihen, ettd tutkin toisessa analyysi-
vaiheessa vain vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita, oli
se, ettd nimenomaisesti vuoden 2014 asiakirja koostuu laajoista yleisistd osista,
jotka halusin ottaa mukaan tdhédn toiseen analyysivaiheeseen. Lisdksi ajattelin,
ettd olisi hyodyllista tutkia uudempaa asiakirjaa silloin, kun kysymys on yh-

teiskunnallisten ihanteiden viélittymisestd opetussuunnitelman perusteista.
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5.2 Ensimmdinen analyysivaihe

Merkillepantavaa ensimmadisessd analyysivaiheessa 16ytamissdani diskursseissa
oli, ettd jokainen ohjausta késitteleva lause sijoittui johonkin ndistd neljastd pu-
hetavasta. Samassa lauseessa saattoi olla elementtejd kahdesta eri diskurssista,
esimerkiksi puhuttaessa ura- ja henkilokohtaisista valinnoista. T&lloin olen si-
joittanut kyseisen lauseen kumpaankin diskurssiin, mutta merkinnyt sulkeilla
ne osat, jotka eivit kyseiseen diskurssiin kuulu. Analyysin ulkopuolelle jdi vain
ohjauksen jdrjestimistd koskevia lauseita ja paikallisten opetussuunnitelmien
laatimista koskevia lauseita. Jdatin ndméd lauseet analyysin ulkopuolelle siita

syystd, ettd niissd ei késitelty itse ohjaustapahtumaa tai ohjattavaa.

Nimesin 16ytamani diskurssit seuraavasti:
1) Ohjaus koulutus- ja uravalintojen vauhdittajana
2) Ohjaus opiskelutaitojen valmentajana ja kouluty6n tukena
3) Ohjaus yhteiskunnan palveluksessa
4)

Ohjaus henkilokohtaisten valintojen ja eldmé&n tukena

Loytamidni diskursseja luonnehti se, ettd jokainen diskurssi esitti yhden nako-
kulman ohjaukseen ja sen tehtdviin, mutta myo6s se, ettd diskurssit nayttivat
olevan vahvasti verkottuneita toistensa kanssa. Esittelen 1oytdmieni neljan dis-

kurssin siséltojd seuraavaksi.

5.2.1 Ohjaus koulutus- ja uravalintojen vauhdittajana -diskurssi

Ohjaus koulutus- ja uravalintojen vauhdittajana -diskurssille ominaista on se,
ettd ohjaus ndhd&én siind vélineend koulutus- ja uravalintojen tekemiseen. Il-
man ohjausta oppilaalta puuttuisi tietoa ammattialoista tai tyoeldmaéssa vaadit-
tavasta osaamisesta. Ohjauksen tavoitteena on, ettd oppilas tai hdnen huoltajan-
sa tiedostaisivat koulussa tehtyjen valintojen merkityksen tulevien opintojen tai
tydeldaman kannalta. Ohjauksen keinoja ovat oppilaiden altistaminen tyteldma-
kokemuksille, mutta myos ryhmaéssa toimiminen ja mahdollisuus henkilokoh-

taisille keskusteluille. Tédssa diskurssissa tahtdimessd on kaiken aikaa opintojen
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sujuminen ja jouhevat siirtymat nivelvaiheissa sekd peruskoulun paittovai-
heessa, ja lopulta uravalintojen tekeminen. Jotta timd mahdollistuisi, ohjauksen

tulee olla keskeytyksetonta:

Ohjaustoiminnan tulee muodostaa koko perusopetuksen ajan kestidva, perusopetuksen
jélkeisiin opintoihin ulottuva jatkumo. (POP 2014, 442)

Talla tulkitsen tarkoitettavan sitd, ettei oppilasta saa pddstdd katoamaan, vaan
hénelld on koko ajan ohjaavan aikuisen huomio, myos perusopetuksen jdlkeen.
Tavoitteena on, ettd opintojen jatkuminen turvataan.

Ensimmadisid oppilaille ndkyvid ohjaustoimia ovat erilaisten koulutusva-
lintojen yhteydessé toteutetut ohjaustoimenpiteet. Tdllainen toiminta aloitetaan
jo ensimmadisten luokkien aikana, mikd antaa koulussa tarjottavalle ohjaukselle
voimakkaasti sosiaalistavan luonteen. Ohjauksen avulla varmistetaan, ettd op-
pilas (ja hdnen huoltajansa) ymmartdd tehtyjen valintojen seuraukset. Koska
tallainen toiminta aloitetaan jo ensimmadisilld luokilla, voidaan tulkita, ettd ta-
voitteena on kasvattaa oppilaat ottamaan vastuuta omasta opintopolustaan jo

alusta alkaen.

Oppilaanohjauksella tuetaan oppilaita ja huoltajia tekemddn ensimmadisid koulutukseen
liittyvid valintoja ja ndkemé&an valintojen merkityksen tulevien opintojen kannalta. (POP
2014, 151, vuosiluokat 1-2)

Valintojen tueksi tarjottu ohjaus auttaa kirkastamaan myos koulun oppiainei-
den merkitystd. Ohjauksella on siis tehtdvd myos koulun sisdisesti: ohjauksessa
oppilas saadaan nikemddn opiskeltavien oppiaineiden merkitys oman eldman-

uransa kannalta.

Oppilaanohjauksen tehtdviand yhdessd muiden oppiaineiden kanssa on selkeyttdd opis-
keltavien oppiaineiden merkitysta jatko-opintojen (ja tydeldmaétaitojen) kannalta seké laa-
jentaa oppilaiden késityksid tyoeldamastd, tyotehtadvists, yrittdjyydestd ja tulevaisuuden
osaamistarpeista. (POP 2014, 442)

Oppilaanohjauksen tehtdvana on siis kirkastaa oppilaiden mieliin, minkad vuok-
si koulua kdyddan - ei niinkddn koulun tai oppimisen itsensd, vaan jatko-
opintojen ja sitd myotd tydeldamdn vuoksi. Ohjauksen madrittely tédlld tavalla
ohjaa kysymddn, onko oppilaanohjauksen keskeinen tehtdvad siis valmistella

oppilaita jatko-opintoihin ja niiden kautta tydeldmaéédn ja toisaalta, onko tilloin
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peruskoululla sama tehtdvd. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014) kirjoitetaan perusopetuksen arvoperustan yhteydessd, ettd jokaisella on
oikeus kasvaa tdyteen mittaansa ihmisend ja yhteiskunnan jdsenend, ja toisaalta
ettd oppiessaan oppilas rakentaa identiteettiddn, ihmiskéasitystddn, maailman-
kuvaansa ja -katsomustaan sekd paikkaansa maailmassa. Samaten kirjoitetaan,
ettd oppimisesta syrjaiytyminen merkitsee sivistyksellisten oikeuksien toteutu-
matta jadmistd ja on uhka terveelle kasvulle ja kehitykselle ja ettd perusopetus
luo edellytyksid elinikdiselle oppimiselle, joka on erottamaton osa hyvan eld-
mén rakentamista (POP 2014, 15). Kun siis perusopetuksen arvopohjan yhtey-
dessd korostetaan oppimista sivistyksen ja hyvan elamdn mahdollistajana, oh-
jausta késittelevdssd luvussa tuodaan esiin pikemminkin opiskeltavien oppiai-
neiden merkitys jatko-opintojen ja tyteldmédn sijoittumisen kannalta. Ohjaus-
alan kirjallisuuden perusteella voisi ajatella, ettd sellaiset ilmaukset kuin “tay-
teen mittaansa kasvaminen ihmisend” tuotaisiin esiin nimenomaan oppilaanoh-
jauksen yhteydessd. Késittelen nditd kysymyksid enemman toisen analyysivai-
heen yhteydessa.

Térkedssd roolissa ohjauksen onnistumisessa on myds tiedonhaun ja han-
kitun tiedon arvioinnin taidot. Ohjauksen avulla siis paitsi tuetaan oppilaita

heidédn valinnoissaan, my0s kehitetddan oppilaiden tiedonhankinnan taitoja.

Oppilas oppii etsimédédn tietoI]'a ja hankkimaan taitoja opiskelua, tulevaisuutta seka elamaa
koskevia suunnitelmia ja valintoja varten kiyttdaen myos tieto- ja viestintdteknologian tar-
joamia mahdollisuuksia. (POP 2004, 157, Oppilaanohjauksen tavoitteet)

Perusopetukselle luonteenomaista on, ettd oppilaiden ensisijaiseksi jatkosijoi-
tuspaikaksi katsotaan koulutukseen hakeutuminen. Ohjaukselle annetaankin

tarked tehtdava koulutusvalintojen kirkastamisessa.

Ohjauksen tehtdvana on (edistdad opintojen loppuun saattamista sekd) yhteishaun yhtey-
dessd tehtdvan jatkosuunnittelun avulla tukea siirtymistéd perusopetuksen jilkeisiin opin-
toihin. (POP 2014, 442)

Merkillepantavaa on, ettd ohjaukseen liitetddn oppilaan pidemmain eldmdnkaa-
ren hallinta: ohjauksessa ei tule keskittyd vain oppilaan peruskoulun paattami-

seen tai seuraavalle koulutusportaalle siirtymiseen, vaan huomioon on otettava
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myos se, mihin tehdyt valinnat johtavat. Tdlloin kuvaan astuu tyeldmén tun-

temus ja uravalinnat.

Oppilaanohjauksen kautta oppilaat tutustuvat lahiseudun ammatteihin, tyopaikkoihin ja
elinkeinoeldm&én. Mahdollisten tutustumiskdyntien ja vierailujen yhteni tehtdvéana on
esitelld oppilaille tyoeldmad, yrittdjyytts ja erilaisia ammatteja. Niilld myos edistetdan
oppilaiden ammatillisen kiinnostuksen herdamista. (POP 2014, 277, vuosiluokat 3-6)

Oppilaalle tulee jérjestdd tyoeldméaan tutustumisjaksoja koulutus- ja ammatinvalintojensa
perustaksi ja tyon arvostuksen lisidmiseksi. (POPS 2004, 158, Vuosiluokat 7-9)

Ohjauksen tdrkednd tehtdvand on siis tuoda oppilaat ja tydeldmd yhteen. Se,
miksi tdimd katsotaan ohjauksen tehtdviksi, on mielenkiintoinen kysymys. Sii-
hen vastauksen antaa omalta osaltaan Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet vuodelta 2014:
Oppilaanohjaus yhdistdd koulua yhteiskuntaan ja tydeldaméaan. (POP 2014, 442)

Oppilaanohjauksen on siis toimittavana siltana koulun ja tyteldmén (ja laajem-
min yhteiskunnan) valilld. T&lloin ohjauksen késite ldhestyy ammatinvalin-
nanohjausta ikddn kuin erotuksena sellaiselle (esimerkiksi Peavyn teoretisoi-
malle) ohjaukselle, jossa ohjattava voi pyrkid ratkaisemaan miti tahansa eld-
madnsa liittyvid ongelmia. T&lld tarkoitan sitd, ettd jos ohjaukselle annetaan tas-
sd diskurssissa tehtdvaksi yhdistdd koulua ja tydeldamdd toisiinsa, ja toisaalta
ndhddan tarkedksi ohjata oppilaita ndkemddn peruskoulun merkitys jatko-
opintojen ja mydhemmin tydeldman kannalta, on koulussa annettava ohjaus jo
maédritelmaéllisesti aivan eri asia kuin esimerkiksi se ohjaus, josta esimerkiksi
Peavy kirjoittaa.

Oppilaanohjauksen yhteydessd toteutettavan tyoeldmddn tutustumisen
tehtdvdksi nahdddn myos tyon arvostuksen lisidminen. Onko ohjauksen tehta-
vdna siis osoittaa ohjattavalle, ettd tyo on arvostettavaa? Téllainen ldhestymis-
tapa jo itsessddn rajaa ohjauksen mahdollisuuksia, silld ohjauksen on ldhdettava
liikkeelle siitd taustaolettamasta, ettd tyé on arvostettavaa ja ettd myos oppilai-
den on se opittava ymmartaméaan. Tarkedd on myos, ettd oppilas oppii arvioi-

maan omaa osaamistaan ja tarvittaessa lisddmaéan sita.
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inilaita ohjataan tiedostamaan erilaisten itsearviointimenetelmien ja -vilineiden taustat
sekd tunnistamaan niiden kidyttdmahdollisuuksia omassa urasuunnittelussaan. (POP
2014, 445, Oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7-9)

Tydeldmddn suuntautuva oppiminen: Ohjata oppilasta kehittdmé&n taitoaan arvioida eri
tyotehtdvissa tarvittavaa osaamista, vuorovaikutus- ja viestintitaitoja sekd itselleen soEi-
via ammattialoja ja vahvistamaan valmiuksia hakea tietoa vaadittavan osaamisen hank-
kimisesta perusopetuksen jdlkeen. (POP 2014, 443, Oppilaanohjauksen opetuksen tavoit-
teet vuosiluokilla 7-9)

Ohjauksen tehtdviksi ndhd&ddn tukea oppilaita omissa ratkaisuissaan ja lopulta
vahvistaa oppilaiden omaa toimijuutta koulutus- ja uravalintoihin liittyvassd
pddtoksenteossa. On kuitenkin huomattava, ettd toimijuus liitetddn vain koulu-
tus- ja uravalintoihin siind missd ohjauksen tuella voidaan pohtia my6s muita
elamddn liittyvid kysymyksia.

Ohjauksen tuella oppilas tekee omiin kykyihinsd ja kiinnostuksiinsa perustuvia opiske-

lua, koulutusta, arkieldmad ja elamédnuraa koskevia ratkaisuja. (POP 2004, 157, Oppi-
laanohjaus)

Ohjauksella vahvistetaan olEpilaiden toimijuutta ja oma-aloitteisuutta koulutus- ja urava-
lintojaan koskevassa péédtoksenteossa. (POP 2014, 442)

Kokonaisuudessaan Ohjaus koulutus- ja uravalintojen vauhdittajana -diskurssi
rajaa ohjauksen tyoeldmédn ja yhteiskuntaan suuntautuvaksi toiminnaksi, jon-
ka tarkoituksena on auttaa oppilaita ymmartaméaan tyon merkitys. Ohjauksen
tavoitteena pidetddn sitd, ettd oppilaat kasvaisivat toimijuuteen koulutus- ja
uravalintojen suhteen. Tadstd diskurssista voidaan tulkita, ettd opintojen jatku-
minen tai tyouran loytdminen on parempi vaihtoehto kuin koulutuksen ja ty6-
elamén ulkopuolelle jaaminen. Sitd ei késitelld, mitd koulutuksen tai tydeldméan
ulkopuolelle jadgminen voisi tarkoittaa. Vaihtoehtoina ovat opiskelu- tai tyduran
lIoytaminen tai syrjaytyminen. Samaten oppilaille annetaan vaatimus tyon ar-
vostamisesta. Tamd seikka sopiikin hyvin yhteen sen kanssa, ettd yhteiskunta
vaatii kaikkia padtymaan peruskoulun jilkeen t6ihin joko suoraan tai opintojen
kautta. Kun kuitenkin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014)
yleisissd osissa puhutaan arvoista ja kriittisestd suhtautumisesta tietoon, on
kiinnitettdvd huomiota sithen, miten ehdottomasti tdssid diskurssissa tuodaan

esiin tarve tyon arvostuksen kasvattamiselle.
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5.2.2 Ohjaus opiskelutaitojen valmentajana ja koulutyon tukena -
diskurssi

Ohjaus opiskelutaitojen valmentajana ja koulutyon tukena -diskurssille omi-
naista on se, ettd ohjaus ndhd&ddn tyokaluna oppilaiden koulutydn onnistumi-
seen. Koulutyshon kuuluu niin opiskelun taitoja kuin ryhméssd toimimista ja
tiedonhakuakin. Lisdksi ohjauksen avulla oppilaat kasvatetaan vastuunottoon
omasta koulutyostdan. Osana koulutytn onnistumista on se, ettd oppilaat tun-
tevat koulun tyo- ja toimintatavat. Opintojen sujumisen varmistaminen ja opin-
tojen loppuun saattaminen ndhd&ddn oppilaanohjauksen tehtdvaksi. Tassd dis-

kurssissa oppilaanohjaaja on erityisesti kouluinstituution palveluksessa.

”Oppilaanohjauksella edistetdén oppilaiden koulutydn onnistumista, opintojen sujumista
---"(POP 2014, 442)

”

”Ohjauksen tehtdvana on edistdd opintojen loppuun saattamista ---” (POP 2014, 442)

Kokonaisuudessaan ohjaukselle annetaan tehtdviksi saada oppilaat ottamaan
vastuuta opiskelusta ja kehittdmadan oppimisen taitojaan. Ndistd oppimisen tai-

dot mainitaan aineistossa kaikkein useimmiten.

Ohjaus auttaa oppilaita omaksumaan erilaisia opiskelussa tarvittavia oppimisen, tyds-
kentelyn, tiedon omaksumisen seké tiedonhallinnan taitoja ja menetelmid, tunnistamaan
oppiaineiden ominaispiirteitd seka valitsemaan kuhunkin oppiaineeseen soveltuvia opis-
kelumenetelmia. (POP 2014, 277, vuosiluokat 3-6)

O{pilaanohjauksen tavoitteena on edistdd oppilaan opiskeluvalmiuksien kehittymista ja
tukea hinen sosiaalista kasvuaan seké osaltaan estdd oppimisvaikeuksien syntymista.
(POP 2004, 158, vuosiluokat 1-2)

Elinikédinen oppiminen: Luoda edellytyksid oppilaan halulle oppia, arvioida osaamistaan,
tunnistaa ja hyodyntéé taitojaan ja vahvuuksiaan, kehittdéd kykyddan tunnistaa oppimis-
kohteitaan sekd antaa valmiuksia muuttaa tarvittaessa suunnitelmiaan ja toimintamalle-
jaan. (POP 2014, 443, Oppilaanohjauksen opetuksen tavoitteet vuosiluokilla 7-9)

Oppilaanohjauksessa siis panostetaan oppimaan oppimiseen, johon liittyen op-
pilaat saavat tietoa erilaisista oppimistyyleistd ja oppimisvaikeuksista seké
opiskelustrategioista. Kaikkiin ndihin liittyy nimenomaisesti se, ettd oppilas
oppii tunnistamaan niitd itsessddn ja tarvittaessa muokkaamaan niitd, jotta
opinnot saadaan sujuviksi. Oppilaan on opittava valitsemaan kuhunkin oppiai-

neeseen soveltuvat opiskelumenetelmit, ja oppilaanohjauksen tehtdva on siis
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mahdollistaa tamd. Oppilaanohjaus onkin siis my6s koulun palveluksessa: op-
pilaanohjauksessa oppilaat tulevat paremmiksi oppijoiksi, mistd hyotyy koko
koulu. Tdhdn ajatukseen ohjaa my0s se seikka, ettd oppilaanohjaukseen liitetdan

tassd diskurssissa myos koulun tydtapojen tuntemus:

Oppilas muodostaa kokonaiskasityksen koulun toimintatavoista ja opiskelumahdolli-
suuksista. (POP 2004, 159, Luokkamuotoisen ohjauksen tavoitteet)

Vuosiluokilla 7-9 oppilaanohjauksen tehtidvéna on tukea oppilaiden siirtglmistéi vuosi-
luokkien 7-9 oppimisymparistoon ja tyoskentelytapoihin. (POP 2014, 442)

Keskeisend keinona oppilaiden opiskeluun ja siithen liittyvadn tavoitteiden aset-
tamiseen ndhdddan oppilaanohjaajan antama myo6nteinen tai kannustava palau-
te. Oppimisen taidot nostetaan esiin myds Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014) yleisissd osissa, joten yksin oppilaanohjaajan vastuulle nii-
den opettamisen ei pitdisi jaddd. Toisaalta oppilaanohjauksessa oppimisen tai-
toihin liitetddn myos tavoitteiden asettaminen ja ryhmén jasenend toimiminen,
mikd johtaa ajattelemaan oppimaan oppimista vilineend sujuvaan koulutyohon

ja lopulta uran valintaan.

Oppilaanohjauksen tavoitteiden kannalta on tirked valita tyotapoja ja palautteen antami-
sen tapoja, jotka mahdollistavat oppilaiden myonteisen kdsityksen muodostumisen itses-
tddn oppijoina ja ryhmaén jasenind. (POPS 2014, 151, vuosiluokat 1-2)

Opiskelun taitoihin liitetddn myos tiedonhaun ja tiedon arvioinnin taidot, mutta
teemana se on koko Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita ldpileik-
kaava, enkd késittele sitd tdssd sen syvdllisemmin. Sen sijaan yhteistyo- ja vuo-
rovaikutustaitoja korostetaan ja tdhdn tavoitteeseen liitetddn myos toisten ih-
misten huomioon ottamista ja taitoa toimia eri ymparistoissda. Oppilaanohjauk-
sen tehtdva on siis saada oppilaat toimimaan yhteistydssd toisten kanssa erilai-
sissa ympadristoissd ja siithen liittyen omaksumaan erityisesti opiskelussa ja tyo-

eldmadssd tarvittavia vuorovaikutustaitoja.

Oppilas oppii yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja. (POP 2004, 157, Oppilaanohjauksen ta-
voitteet)

Oppilasta tulee ohjata myos yhteistoiminnallisuuteen ja toisten ihmisten huomioon otta-
miseen. (POP 2004, 158, Vuosiluokat 3-6)
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Ryhméssd toimimisen ja vuorovaikutustaitojen lisdksi tdssa diskurssissa koros-
tetaan itsendisyyttd ja vastuullisuutta omasta koulutyostd. Vastuullisuuteen
kasvattaminen aloitetaan jo ensimmadiseltd vuosiluokalta alkaen, joten on pada-
teltdvissd, ettd vastuullista suhtautumista koulutyohon pidetddn erittdin téar-
kednd arvona peruskoulussa. Kouluinstituutio méérittaa siis sisallot, jotka oppi-
laan on omaksuttava, ja joiden opiskeluun hédnen tulee lisiksi suhtautua vas-
tuullisesti. Oppilaanohjaaja, jonka pitdisi olla oppilaan palveluksessa, muuttuu-
kin tdssd kohdassa mitd suurimmassa maarin instituution edustajaksi vastuulli-

suuden edistimisen vaatimuksineen.

--- tukea oppilasta itsendiseen toimintaan ja vastuun ottamiseen opiskelustaan ja tekemis-
tddan valinnoista. (POP 2014, 443, Oppilaanohjauksen opetuksen tavoitteet vuosiluokilla
7-9)

Kokonaisuudessaan oppilaanohjaajalle annetaan varsin laaja tehtavakenttd, jota
kuvaa esimerkiksi seuraava Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

esitetty kuvaus oppilaan oppimisen arvioinnista:

Oppilaat pohtivat yhdessa opettajan kanssa ja oppivat arvioimaan valmiuksiaan, osaa-
mistaan ja taitojaan, toimintakykydan, toimijuuttaan ja voimavarojaan, ohjaus- ja tuen-
tarpeensa méérad ja laatua sekd ryhmétyo- ja vuorovaikutustaitojaan. (POP 2014, 445,
Oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7-9)

Naiden tekijoiden pohtiminen liittyvét siis oppilaan arviointiin vuosiluokilla 7-
9 ja syytd onkin muistuttaa, ettd oppilaanohjaus on ainoa oppiaine, josta oppi-
laat eivit saa arvosanaa. Arviointi koostuu siis lahinné itsetuntemuksen kasvat-
tamisesta ja on luonteeltaan itsearvioinnin kaltaista. Sitd, miksi oppilaanohjaus-
ta ei arvioida kun taas kaikki muut oppiaineet arvioidaan, ei avata. Esitdankin,
ettd tdllaiset itsestddn selvind pidetyt seikat tulisi kyetd perustelemaan, eika Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kaltaisessa pakottavassa asia-
kirjassa saisi olla mitdan vaille perusteluja jadvad. En siis esitd, ettd oppilaanoh-
jauksesta annettaisiin arvosana, vaan pyrin tuomaan esiin oppilaanohjauksen
erityisen aseman, joka hyvin pitkélle otetaan itsestddnselvyytend. Viitdn, etta
olisi hyodyksi kaikille osapuolille, jos oppilaanohjauksen erityislaatu muihin
oppiaineisiin ndhden kirjoitettaisiin auki Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteisiin.
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Jos oppilaanohjauksen tavoitteena siis on oppimaan oppiminen ja sitad
kautta opintojen sujuminen ja opiskeluista kiinnostuminen, niin luonnollisena
pddtepisteend tdlle jatkumolle on tyontekijdn tarvitsemat ryhmétyo- ja vuoro-
vaikutustaidot. Tama tulkinta ohjaa ajattelemaan, ettd oppilaanohjauksen teh-
tavand on mahdollistaa taman jatkumon toteutuminen eli vaikka Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden (2014) yleisissd osissa puhutaankin oppi-
laan sivistyksellisistd oikeuksista, niin oppilaanohjauksen yhteydessad oppimi-
nen ndhdddn vélineend tydeldmé&dn padtymiseen ja sielld menestymiseen. Ehka

tihan suuntaan viittaakin seuraava esimerkki:

Oppilaanohjauksen tarkoituksena on edistdd koulutyon tuloksellisuutta, lisétd hyvin-
vointia koulussa sekéd ehkdistd syrjaytymistd. (POP 2004, 157)

Ohjaajan on siis autettava oppilasta saattamaan opintonsa loppuun, edistettava
koulutyon tuloksellisuutta ja jopa autettava syrjaytymisen ehkdisyssd. Keinoja
tdhdn ei ole annettu, mikd mahdollistaa ohjaajan oman harkinnan ohjauksen
suunnittelussa.

Oppimaan oppiminen ndhdddn tdssd diskurssissa jonkinlaiseksi ohjauksen
pddtavoitteeksi. Talld turvataan opintojen sujuminen. Opintojen sujuminen
puolestaan mahdollistaa jatko-opinnot ja sitd kautta tyteldmddn siirtymisen.
Huomattava on, ettd tdimaé jatkumo on merkityksellinen my®0s siten, ettd opinto-
jen sujuminen mahdollistaa nimenomaan sijoittumisen mahdollisimman hy-
vddn ammattiin valmistavaan koulutukseen, mika taas tuo yhteiskunnalle tuot-
toa kun yksilon taidot ovat maksimaalisessa kdytossd. Kun oppilaanohjauksen
tavoitteet laajasti ajatellen ovat koulutyon sujuminen, opinnoissa jatkaminen ja
tyOeldmé&dn pddtyminen, voidaan kysyd, mitd myonteisen kasityksen luominen
oppimisen taidoista palvelee. On ideologisesti merkittavad, pyritaanko oppilail-
le tarjoamaan kasvualusta, jolla he voivat reflektoida itseddn ja elam&ansd omis-
ta lahtokohdistaan kasin, vai pyritdanko heitd suorastaan indoktrinoimaan yh-
teiskunnan (tietynlaisiksi, ennalta madritellyn kaltaisiksi) jaseniksi.

Oppilaanohjaaja on siis jossakin mé&drin myos julkilausutusti koulun pal-
veluksessa. Hanen tehtdvansa on, ettd oppilas ottaa vastuuta koulunkdynnista

ja myShemmin myos tekemistddn valinnoista. Toisaalta tdmaé ei ole yllattavaa,
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koska ohjaajalle annetaan tehtdvéksi my0s yleisesti oppilaan tutustuttaminen
koulun kaytantdihin ja koulutyon tuloksellisuuden edistdiminen.

Tdssd diskurssissa kysymykseksi nousee, mikéd katsotaan ensisijaiseksi oh-
jauksen tavoitteeksi - koulutytn sujuminen ja opintojen loppuun saattaminen
vai esimerkiksi yksilon hyva eldmad. Juuri tdhdn jannitteeseen kilpistyy Ohjaus
opiskelutaitojen valmentajana ja koulutyon tukena -diskurssissa esitetty ohja-
uksen maédritelma. Siind, missd ohjaus esitetddn ohjausalan kirjallisuudessa toi-
mintana, jossa ohjattava saa tukea jonkin eldmadnsa liittyvan kysymyksen rat-
kaisemiseen, tdssd diskurssissa ohjaus ndhddan pikemminkin toimintana, jossa
oppilaat saadaan menestymddn opinnoissaan ja siirtymddn sujuvasti jatko-
opintojen kautta tydeldmé&ddn. Myonteisid kokemuksia tai tunteita tarvitaan 14-
hinnd siihen, ettd asenne opiskelua ja mydhemmin tydeldmé&a kohtaan rakentuu

myonteiseksi.
5.2.3 Ohjaus yhteiskunnan palveluksessa -diskurssi

Merkittava diskurssi on my6s Ohjaus yhteiskunnan palveluksessa -diskurssi. Se
ei saa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tilaa yhtd paljon kuin
muihin diskursseihin liittyvit sisdllot, mutta se linkittyy useammasta kohdasta
my6s muihin diskursseihin. Tédhdn diskurssiin sisdllytin kaikki ne ohjaukseen
liitetyt sisdllot, joissa ohjausta valotetaan siitd yhteiskunnalle koituvan suoran
tai vélillisen hyodyn kautta. Keskeist télle diskurssille on koulun linkittyminen
yhteiskuntaan, tydeldméan arvostamisen herdttiminen oppilaissa, osallisuus ja
syrjaytymisen ehkdisy. Kaikkiin ndihin liittyy oppilaan sosiaalistaminen yhteis-
kunnan jasenyyteen.

Kuten edelld olen todennut, ohjaus on se tekijd, joka yhdistdd koulua ja

ympérodivad yhteiskuntaa toisiinsa:
Oppilaanohjaus yhdistdd koulua yhteiskuntaan ja tydelamaan. (POP 2014, 442)

Oppilaanohjaus ndhddan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kuin

siltana, jota pitkin varsin irrallaan yhteiskunnasta opiskelevat oppilaat voivat
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kavelld tyoeldmddn ja palata sieltd mukanaan erilaisia taitoja ja jopa tyon arvos-

tusta. Tahan liittyen oppilaanohjauksesta todetaan myds:

Oppilaanohjauksella on keskeinen merkitys sekd oppilaiden, koulun ettd yhteiskunnan
nidkokulmasta. (POP 2014, 150)

Se, miten yhteiskunta hyotyy oppilaanohjauksesta, nadyttdisi liittyvdn ainakin
kahteen péddteemaan: oppilaat ymmartdavat tyon merkityksen yhteiskunnan
kannalta ja kasvavat aktiivisiksi kansalaisiksi. Erityisesti ndistd ensimmadisen

tueksi oppilas saa tietoa:

Tyoeldmadtietous, elinkeinorakenne ja ammattialat. (POP 2004, 159, Luokkamuotoisen
opetuksen keskeiset sisdllot)

Suomen koulutusjdrjestelma. (POP 2004, 159, Luokkamuotoisen opetuksen keskeiset si-
sdllot)

Vaikka tiedonhaku ja saadun tiedon arviointi sisdltyy tavalla tai toisella kaik-
kiin diskursseihin, tdssd tiedolla on vilineellinen tehtdva: oppilas ikdan kuin
kastetaan tyoeldmaddn ja koulutukseen liittyvddn tietoon ja sen kautta uskotaan
oppilaan omaksuvan myonteisen asenteen kouluttautumista ja tydeldmaa koh-
taan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tdiméa asia myos ilmais-

taan varsin suoraan:

Tydeldmddn suuntautuva oppiminen: Auttaa oppilasta ymmartaman tyon merkitys
oman eldmaénsé ja yhteiskunnan kannalta seké edistdd oppilaan taitoa tunnistaa opiskel-
tavien oppiaineiden merkitys tulevien opintojen seka tyoeldmaéssd ja tyollistymisessa tar-
vittavan osaamisen kannalta. (POP 2014, 443, Oppilaanohjauksen opetuksen tavoitteet
vuosiluokilla 7-9)

Ndin ollen siis yksi keskeinen oppilaanohjauksen tavoite on, ettd oppilas ym-
martdd tyon merkityksen oman eldménsd ja yhteiskunnan kannalta, ja siihen
liittyen hyvaksyy myos hénelle tarjotut opetussisallot. Lisdksi ndihin kdsityk-

siin liitetddn tyovoiman kysynnén ja tarjonnan yhteensovittaminen:

Oppilaanohjauksessa kehittyvit tiedot ja taidot edistdvét osaltaan osaavan tyGvoiman
saatavuutta sekd osaamisen kysynnin ja tarjonnan yhteensovittamista tulevaisuuden
tyoelamassa. (POP 2014, 442)

Onko ohjauksessa kyse sittenkin pikemminkin oppilaan indoktrinaatiosta, silld
ohjaukselle annetaan tehtdvidksi koulutus- ja tytelamamyonteisten asenteiden

kehittamisen lisdksi jollakin ndkymaéttomalld mekanismilla tuottaa vastaavuutta
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osaamisen kysynnédn ja tarjonnan vélille? Toisaalta halutaan edistdad oppilaiden
osallisuutta ja vaikuttamismahdollisuuksia, toisaalta taas ilmaistaan suoraan,
ettd oppilaanohjaus ratkaisee omalta osaltaan epdsuhtaa osaamisen kysynnin ja
tarjonnan valilld. Mihin oppilaiden tulisi siis vaikuttaa, jos jopa omaan amma-

tinvalintaan vaikuttaa osaamisen kysyntd yhteiskunnallisella tasolla?

Oppilaille tarjotaan mahdollisuuksia osallisuuteen ja vaikuttamiseen omassa kouluyhtei-
sossd ja lahiympéristossd, jolloin heiddn késityksend yhteiskunnallisista vaikutusmahdol-
lisuuksista alkaa muotoutua. (POP 2014, 277, vuosiluokat 3-6)

Ohjaus yhteiskunnan palveluksessa -diskurssiin kuuluvaksi laskin myos jonkin
keskeisen yhteiskunnallisen ihanteen edistdmisen, joista merkittdvin oli tasa-

arvo:

Sen [oppilaanohjauksen] avulla edistetdén oikeudenmukaisuuden, yhdenvertaisuuden,
tasa-arvon ja osallisuuden toteutumista seka ehkéistddn syrjaytymistd koulutuksesta ja
tyoelamasta. (POP 2014, 442)

Osittain tdhdn tarjotaan keinoja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteis-
sa, erityisesti tuen tarpeessa olevien oppilaiden kohdalla ja sukupuoleen liitty-
vien seikkojen osalta. Kdytdnnossa jotta ohjaus voisi toteuttaa nditd paamaarid,
tulisi kédytossa olla positiivista diskriminaatiota.

Ohjaus yhteiskunnan palveluksessa -diskurssille tyypillistd on siis se, ettd
siind ohjaukselle annetaan vahva vélinearvo. Yhteiskunta mééaritetdan koulu-
tuksen osapuoleksi, jolla on oikeus vaatia tuottoa vastineeksi panostuksistaan
yksiloihin. Oppilaanohjauksen avulla huolehditaan siitd, ettd osaamisen kysyn-
td ja tarjonta ovat tasapainossa, oppilailla on riittdvasti tietoa tyoelamastd ja ettd
he myos ymmartavit tyon teon merkityksen yhteiskunnan kannalta. Téllainen
kuva ohjauksesta on varsin yksipuolinen, ja vaikka Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2014) peruskoululle annetaan useita muitakin tehta-
vid, on huomionarvoista, ettd oppilaanohjaus on yhteiskunnan palveluksessa
ennen kaikkea siltd kannalta, ettd se yhdistdd koulua ja yhteiskuntaa toisiinsa
sillan tavoin. Pienempé&an rooliin jadvéat yhteiskunnassa vallitsevien ihanteiden,

kuten tasa-arvon edistiminen.
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524 Ohjaus henkilokohtaisten valintojen ja elimin tukena -diskurssi

Neljds aineistosta 16ytynyt diskurssi on Ohjaus henkilokohtaisten valintojen ja
eldméan tukena. Tdssd diskurssissa ohjaukselle annetaan sellaisia tehtédvid, jotka
tukevat oppilaan taitoja tehdd itsensd kannalta merkittdavia valintoja. Keskeisin
késite tdssd diskurssissa on itsetuntemus, ja muita keskeisid kasitteitd ovat kas-
vu, arvot ja nithin pohjautuvat p&datokset ja valinnat osana elamadnsuunnittelua.
Keinona tédssd diskurssissa esitettyjen tavoitteiden saavuttamiseen tarjotaan en-
sisijaisesti henkilokohtaista ohjausta. Tassd diskurssissa oppilaanohjaaja on eri-

tyisesti oppilaan palveluksessa.

Henkilokohtaisessa ohjauksessa oppilaalla on mahdollisuus keskustella (opintoihinsa,
koulutus- ja ammatinvalintoihinsa sekd) eldméntilanteeseensa liittyvistd kysymyksista.
(POP 2014, 444, Oppilaanohjauksen oppimisymparist6ihin ja ty6tapoihin liittyvat tavoit-
teet vuosiluokilla 7-9)

Itsetuntemus nousee tdssd diskurssissa esiin kaikista kasitteistd useimmin. Itse-
tuntemus liitetddn omiin kykyihin, edellytyksiin ja kiinnostuksiin sekd ylei-
semmin omiin valintoihin vaikuttaviin tekijéihin, mutta my®os itsendisyyteen,
vastuullisuuteen, vuorovaikutustaitoihin ja ammatilliseen kehitykseen. T&ten
esitettynd itsetuntemus linkitetddn voimakkaasti yksilon toimintaan: itsetunte-
muksen avulla toimintaa suhteutetaan, tullaan itsendisiksi ja vastuullisiksi.
Huomiota kiinnittdd myos, ettd itsetuntemus ja vuorovaikutustaidot on rinnas-
tettu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa luokkamuotoisen ohja-
uksen tavoitteiden yhteydessd. Talloin on tulkittavissa, ettd naméa kaksi ndh-
d&ddn toisiinsa linkittyvind tai sellaisina taitoina, joita voi opiskella yhdessa.
Toinen huomiota heréttava seikka on, ettd itsetuntemus ja ammatillinen kehitys
liitetddn toisiinsa. Tamd paljastaakin kenties parhaiten, mikd on itsetuntemuk-
sen kasvattamisen perimmadinen tarkoitus. Kokonaisuudessaan itsetuntemuk-
sen kasvattaminen mahdollistaa parempien valintojen tekemisen ja lisdad hyval-
ta tyontekijdlta odotettavia valmiuksia, kuten itsendisyyttd, vastuullisuutta ja
vuorovaikutustaitoja. Itsensd tunteva ihminen myos kykenee kehittaméaan itse-

dan, myos ammatillisesti.

Oppilas oppii itsetuntemusta ja vuorovaikutustaitoja. (POP 2004, 159, Luokkamuotoisen
ohjauksen tavoitteet)
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Tassd diskurssissa myos oppilaiden arvot nousevat esiin toisin kuin muissa
kolmessa diskurssissa. Huomionarvoista kuitenkin on, ettd arvot liitetdan kai-
kissa yhteyksissd valintoihin ja paatoksiin. Arvot voisi liittdd myos itsetunte-
mukseen, mutta ndin ei kuitenkaan ole tehty. Valintojen ja padatosten lisdksi ar-
vojen yhteydessd mainitaan uskomukset, yksilolle itselleen merkittdvien ihmis-
ten vaikutus, asenteet, yksilon taidot ja sosiaaliset verkostot, valmiudet, lahto-
kohdat ja kiinnostukset. Tdrkedksi ndhdddn, ettd oppilas osaisi analysoida ja
tunnistaa omia arvojaan ja muita ldhtokohtiaan, jotta hdn kykenisi tekemédan

perusteltuja pdatoksid ja valintoja.

Oppilaita ohjataan tunnistamaan arvojen, uskomusten ja itselleen merkittdvien ihmisten

vaikutusta valintoihin I]a paatoksiin. (POP 2014, 445, Oppilaan oppimisen arviointi oppi-
laanohjauksessa vuosiluokilla 7-9)

Oppilaanohjaus tukee oppilaita tekem&dn omiin valmiuksiinsa, arvoihinsa ja ldhtokoh-
tiinsa seké kiinnostukseensa perustuvia arkieldméd, opiskelua, jatko-opintoja sekd tule-
vaisuutta koskevia padtoksid ja valintoja. (POP 2014, 442)

Arvot ovat tdarkedssa roolissa myos Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014)
yleisissd osissa, joissa mainitaan muun muassa, ettd oppilaita tuetaan rakenta-
maan omaa arvoperustaansa. Oppilaiden kanssa kdydddn arvokeskusteluja,
jotta he oppivat tunnistamaan ja nimedmdan kohtaamiaan arvoja ja arvostuksia
sekd pohtimaan niitd myos kriittisesti (POP 2014, 15). Siind, missd ndissd yleis-
ten osien teksteissd arvoja pohditaan, tunnistetaan ja nimetddn ja keinona kayte-
tdadn arvokeskusteluja, oppilaanohjauksen yhteydessd arvot esitetddn ikadan
kuin jo valmiina ja ldhinnd huolehditaan, ettd oppilas tunnistaa arvonsa, jotta
osaisi tehdd onnistuneita valintoja. Yleisissd osissa todetaan, ettd oppilaita tue-
taan rakentamaan arvoperustaansa, kun taas oppilaanohjauksen yhteydessa
oppilasta ldhinnd tuetaan valintojen tekemisessd ja arvojen tunnistaminen on
vain véline oppilaanohjauksen onnistumiseen eli onnistuneisiin valintoihin ja
paatoksiin. Ohjausalan kirjallisuuden perusteella voisi kuitenkin ajatella, ettd
arvoista keskusteleminen ja oppilaan arvopohjan haastaminenkin olisi myos
oppilaanohjauksen tehtdva (vrt. esim. Peavy, 1999). Joissakin tapauksissa voi
olla jopa epdeettistd vain auttaa tunnistamaan arvot ja tekeméddn valinnat sen

pohjalta, jos arvot ovat esimerkiksi tuhoisia jonkun toisen ihmisryhmén tai
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vaikkapa luonnon kannalta. Yleisissd osissa toki tuodaan esiin, ettd oppilaita
ohjataan pohtimaan my®os, millaisia asioita ei voida ihmisoikeuksien vastaisena
hyviksya (POP 2014, 21). Ndin ollen tillaisia siséltojd tulisi liittyd myos oppi-
laanohjaukseen. Kuitenkin nden ongelmallisena sen, jos oppilaanohjausta kasit-
televissd luvuissa mainitaan vain arvojen tunnistaminen valintojen tekemisen
taustalla, mutta ei nditd yleisempid ihmisarvoon ja yhteiskunnallisiin ihanteisiin
liittyvid arvokysymyksia.

Myos tdssa diskurssissa vastuunotto nousee esiin. Tdssd diskurssissa vas-
tuulla tarkoitetaan ldhinnd sitd, ettd yksilo viime kddessd vastaa valinnoistaan ja
pdatoksistddn, mutta myos siitd, miten toimii omassa yhteisossddn. Voidaan
tulkita, ettd my0s se, ettd oppilaita ohjataan tunnistamaan ja arvostamaan niin
omia kuin toistenkin vahvuuksia, kykyjd ja taitoja, liittyy vastuunottoon yhtei-
sossd toimimisen kautta. Vastuunotto tdssd merkityksessd on Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden oppilaanohjausta koskevien osien humanis-
tisinta antia ja on liitettdvissa esimerkiksi Peavyn ja Rogersin ndkemyksiin. Toki
myo6s puhutaan vastuusta omiin valintoihin ja opiskeluun ndhden, mutta myos
toisten taitojen ja vahvuuksien arvostaminen sekéd aktiivinen toimijuus omassa
yhteisossddn ohjaa ndkemddn vastuun esimerkiksi Peavyn (1999) esittamasta

sosiaaliseen elamain osallistumisen nikdkulmasta.

Heitd [oppilaita] tuetaan ottamaan vastuuta eldmaéstddn, opiskelustaan, valinnoistaan se-
ka toiminnastaan ryhmén ja ldhiyhteisonsa aktiivisena jasenend ja toimijana. (POP 2014,
277, vuosiluokat 3-6)

Oppilaita ohjataan tunnistamaan ja arvostamaan seké omia ettd toisten vahvuuksia, ky-
kyjd ja taitoja. (POP 2014, 277, vuosiluokat 3-6)

Kuitenkin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) yleisissd
osissa toisten arvostaminen liitetddn sivistykseen. Perusteissa mainitaan muun
muassa, ettd sivistys ilmenee tavassa suhtautua itseen, muihin ihmisiin, ympa-
ristoon ja tietoon sekd tavassa ja tahdossa toimia ja ettd sivistynyt ihminen pyr-
kii toimimaan oikein, itseddn, toisia ihmisid ja ympadristod kunnioittaen. Vas-
tuunotto puolestaan liitetddn omaan kehittymiseen ja hyvinvointiin (POP 2014,
16). Toisin sanoen siind, missd yleisissd osissa vastuunotto liitetddn sivistykseen

ja hyvinvoinnista huolehtimiseen, oppilaanohjauksen yhteydessd vastuunotto
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liitetddn lahinnd opiskeluun ja valintojen tekemiseen. Sivistyksen kaltaiset ihan-

teet jadvat mainitsematta. Tarkedampé&d on esimerkiksi tavoitteiden asettaminen:

Tavoitteiden asettaminen: Ohjata oppilaita asettamaan sek pitkan ettd lyhyen aikavilin
tavoitteita, tekeméiin niitd koskevia suunnitelmia sekid arvioimaan niiden toteutumista.
(POP 2014, 443, Oppilaanohjauksen opetuksen tavoitteet vuosiluokilla 7-9)

Voikin vdittdd, ettd oppilaanohjauksella on koko ajan taustalla varsin tiukkaan
sdddelty fokus, joka on opiskeluun ja tyohon liittyvien valintojen tekeminen.
Oppilaalle keskeistd on oppia tekeméddn suunnitelmia, arvioimaan niiden toteu-

tumista ja tarvittaessa myds muuttamaan suunnitelmiaan.

Oppii kehittimaddn paatoksentekotaitojaan seké toteuttamaan ja arvioimaan tulevaisuu-
densuunnitelmiaan myds muuttuvissa olosuhteissa. (POP 2004, 157, Oppilaanohjauksen
tavoitteet)

Oppilaan olisi siis opittava suunnittelemaan tulevaisuuttaan my6s osin epa-
varmoissa, muuttuvissa oloissa. Sithen ndhden, minkilaisen muutoksen vallas-
sa yhteiskuntamme on, on hammastyttdvasd, miten vahdiselld huomiolla muu-
tokseen suhtautuminen on oppilaanohjausta késittelevissd luvuissa. Kasittelen
muutosta tarkemmin toisessa analyysivaiheessa.

Vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tarkedksi
nostetaankin ongelmanratkaisutaitojen kehittymistda my0s tilanteissa, joissa

valmista ratkaisua ei ole olemassa.

--- kehittdvat taitojaan ratkaista ongelmia tilanteessa, jossa valmista ratkaisua ei ole an-
nettu. (POP 2014, 444, Oppilaanohjauksen tavoitteisiin liitty vt keskeiset sisdltoalueet
vuosiluokilla 7-9)

Onko Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden sanoma siis, ettd me
emme oikeastaan tiedd, mihin olemme yhteiskuntana menossa? Naikisin, ettd
ylld mainitun esimerkin sisélto ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden muut sisdllot ovat keskenddn ristiriitaisia. Jos ajattelemme, ettd keskeistd
on oppia ongelmanratkaisua tilanteessa, jossa valmista ratkaisua ei ole olemas-
sa, miten sithen kuvaan sopii onnistuneen ammatinvalinnan tekeminen? Naki-
sin, ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissakin tunnustetaan, ettd
on olemassa sellaisia tekijoitd kuten arvot, kyvyt tai kiinnostuksen kohteet,

mutta toisaalta kukaan ei tieds, mita tulevaisuuden ihmiseltd odotetaan. Sithen
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ndhden keskeistd olisikin keskittyd lisddméadn oppilaiden taitoa selviytyad eld-
massd kohtaamistaan muutoksista ja epdjatkuvuuksista sen sijaan, ettd pddasial-
liset voimavarat keskitetddn onnistuneiden pddtosten ja valintojen tekemiseen.
Tunnustan, ettei tdma ole helppo tehtdvd, mutta esimerkiksi Maarit Korhonen
(2014) perdankuuluttaa pamfletissaan Herdd koulu! kunnon koulu-uudistusta.
Teemme oppilaille karhunpalveluksen, jos valmistelemme heitd peruskoulun
lapi maailmaan, jota ei endd tdlldkddn hetkelld ole olemassa.

Kenties edelld sanottuun voisi liittdd Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa oppilaanohjauksen yhteydessa mainitut eldméssa tarvittavat tiedot
ja taidot. Ovatko ndma juuri niitd tietoja ja taitoja, joiden avulla luovitaan muut-
tuvissa oloissa? Tama kysymys jdd vaille vastausta, koska n4itd kasitteitd ei ava-
ta lainkaan. Jokaisen oppilaanohjaajan vastuulle jdd siis pddtelld, mitd nama si-
sdllot mahtavat olla. Toki oppimiseen ja kdsitykseen itsestd oppijana ndm4 tie-
dot ja taidot liittyvat. Aineistosta on tulkittavissa, ettd eldmaéssa tarvittavat tie-

dot ja taidot ldhinnd palvelevat opintojen sujumista.

Oppilaanohjauksen tehtdvand on edistdd oppilaiden kasvua ja kehitysté siten, ettd oppi-
laat pystyvait (kehittdimé&an opiskeluvalmiuksiaan ja vuorovaikutustaitojaan sekd) oppi-
maan eldmaissa tarvittavia tietoja ja taitoja. (POP 2014, 442)

Téssd neljannessa diskurssissa oppilaille annetaan siis mahdollisuus keskustella
omaan eldmaansa liittyvistd kysymyksistd, annetaanhan tdssd diskurssissa tu-
kea nimenomaan henkilokohtaiselle eldmadlle ja valinnoille. Erityisesti koroste-

taan oppilaiden yksilollisyyttd ja ohjauksen eriyttamista.

Ohjausta eriytetddn ottamalla huomioon oppilaiden henkilokohtaiset tavoitteet, koke-
mukset, harrastukset, kiilnnostuksen kohteet, osaamisalueet seki elamintilanteeseen vai-
kuttavat tekijdat. (POP 2014, 445, Ohjaus, eriyttiminen ja tuki oppilaanohjauksessa vuosi-
luokilla 7-9)

Ohjauksen avulla my6s autetaan oppilaita ndkemadn, ettd he voivat itse vaikut-

taa elamansa kulkuun.

Ohjauksen avulla oppilaat opiivat tiedostamaan mahdollisuutensa vaikuttaa oman ela-
ménsd suunnitteluun ja paatoksentekoon. (POP 2014, 442)

Voitaisiin toki tulkita myos, ettd oppilaat tiedostaisivat myds omien mahdolli-

suuksiensa rajat. Téllaisia rajoja voisivat olla omien kykyjen ja arvojen lisédksi
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esimerkiksi yhteiskunnan tarpeet tai muut tekijat. Toisaalta ndiden mahdolli-
suuksien tiedostamisen voisi ndhdd johtavan myds vastuunottoon oman eld-
mé&n suunnittelusta ja paatoksistd sekd lopulta myos aktiiviseen kansalaisuu-
teen. Mahdollisuuksien tiedostamisen ei siis tarvitse johtaa vain yksilon henki-
lokohtaiseen, omaan eldméénsa liittyvddn toimintaan, vaan se voi myds herat-
tad innostuksen vaikuttaa ympédroivadan yhteiskuntaan. Kuitenkin ylla esitetyssa
esimerkissd tuodaan esiin vain oman eldmén suunnittelu ja padtoksenteko. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden yleisissd osissa oppiminen liite-
tddn erottamattomasti yksilon ihmisend kasvamiseen ja yhteison hyvaan ela-
mé&dn (POP 2014, 17). Kenties oppilaanohjauksessakin olisi syytd tuoda esiin
yksilon valintojen vaikutusta yhteisoon, jonka jdsen on sen sijaan, ettd vain ko-
rostetaan yksilon vastuuta palvella yhteiskuntaa.

Ohjaus henkilokohtaisten valintojen ja eldmé&n tukena -diskurssille erityis-
td muihin l6ytamiini diskursseihin verrattuna on se, ettd siind oppilas ndhdaan
muita diskursseja enemman yksilond, ja henkilokohtaiset keskustelut ohjaajan
kanssa liittyvdt enimmdkseen juuri tdhdn diskurssiin. Oppilaalle tarjotaan
mahdollisuuksia keskustella omaan eldmaéénsa liittyvistd kysymyksistda kahden
kesken ohjaajan kanssa. Toisaalta tdssdkin diskurssissa monilla sisdlloilld on
vélineellinen tarkoitus, esimerkiksi itsetuntemusta kasvatetaan ja arvoja tunnis-
tetaan, jotta tehtdisiin onnistuneempia valintoja. Oppiminen oppimisen ilosta
tai ihmisend kasvamisen tavoite liittyvdt enemmén Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden yleisissd osissa esitettyyn peruskoulun arvopohjaan
ja oppimiskésitykseen, ja voikin sanoa, ettd tdssdkin diskurssissa yksilo ndyttdy-
tyy ldhinnd valintoja ja pdatoksid tekevand henkilond, eli henkilokohtaisista asi-
oista keskusteleminen palvelee ldhinnd onnistuneita koulutus- ja uravalintoja.
Toisaalta tdssd diskurssissa sivutaan myo6s kdynnissd olevaa yhteiskunnan
muutosta, mutta kuten olen pyrkinyt tuomaan esiin, siihen viitataan vain ohi-
mennen ja koko perusteasiakirjassa (2014) ei pohdita, millaiseen maailmaan
oppilaita valmistellaan, vaikka tiedetddn taloudelliset, teknologiset ja ymparis-
toon liittyvat haasteet, joiden edessd yhteiskuntamme ja koko maailma talla

hetkelld on. Oppilaanohjaus, jonka voisi ajatella olevan keskeinen foorumi néi-
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den kysymysten pohdinnalle, keskittyy ldhinnd valintojen ja paatosten tekemi-
seen erityisesti koulutuksen ja uran suhteen. Téstd syntyy nahdékseni paradok-
si: uravalinta ei voi onnistua, koska emme tiedi, mitd tulevaisuuden ihmiseltd
vaaditaan, ja kuitenkin uravalinnan onnistuminen ndhd&én oppilaanohjauksen
keskeiseksi tehtavaksi.

Lopuksi on todettava, ettd tdimd neljds diskurssi sisdltdd kaikista diskurs-
seista eniten oppilaiden yksilollisyyteen ja henkilokohtaiseen eldmadn liittyvia
elementtejd. Ne siis ovat ldsnd myos Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden ohjausta kasittelevissa luvuissa, mutta erotuksena yleisiin osiin niihin
ladataan enemmadn vilinearvoja kuin yleisissd osissa, joissa ihmisyys ja sivistys

nousevat keskeisiksi ja itseisarvoisiksi arvoiksi.

5.3 Toinen analyysivaihe: kaksi kilpailevaa diskurssia

Ensimmadisessd analyysivaiheessa tein havainnon, ettd laajemmin katsoen kaksi
kilpailevaa ndkokulmaa ndyttdisivét esiintyvan aineistossa rinta rinnan: niin
sanottu pedagoginen tai tarkemmin sanoen humanistis-kasvatuksellinen nako-
kulma ja toisaalta yhteiskunnan etua ja vaatimuksia korostava ndakckulma.
Ndistd ensin mainittu ndyttdisi liittyvan saumattomasti sithen, mitd ohjausalan
(suomalaisessa kontekstissa) keskeisessa kirjallisuudessa esitetddn, jalkimmai-
nen taas ei niinkdan. Néin ollen palasin aineistoon vield kerran ja hain siita
kaikki humanistis-kasvatukselliset ja toisaalta kapitalistisen yhteiskunnan na-
kokulmat. Ndistd muodostui kaksi suurta diskurssia, jotka nédyttdisivat kamp-
pailevan elintilasta keskenddn Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014). Nimesin ndmd diskurssit Kasvatus humanismiin -diskurssiksi ja Kapita-
listisen yhteiskunnan d&ni -diskurssiksi. Tdssd toisessa analyysivaiheessa noja-
sin lisdksi ensimmadistd analyysivaihetta enemman tutkimuskirjallisuuteen, eri-
tyisesti Ayersin (2005) tutkimusasetelmaan ja toisaalta Osterin (2011) pro gradu

-ty0ssddn esiin nostamiin diskurssien yhteenliittymiin.
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5.3.1 Kasvatus humanismiin -diskurssi

Kasvatus humanismiin -diskurssi on luonteeltaan humanistinen, demokratiaa ja
ihmisen hyvdd eldmé&dd korostavaa. Loytdmédni diskurssi liittyy pedagogisen
diskurssin kasitteeseen, josta ovat kirjoittaneet muun muassa Ayers (2005) ja
Ahonen (1999). Ayers (mt., 542) on omassa tutkimuksessaan osoittanut, kuinka
talouteen liittyva diskurssi kolonisoi pedagogisen diskurssin yliopistomaail-
massa. Ahonen (1999, 50) puolestaan on perddnkuuluttanut tutkimustietoa, joka
ankkuroituisi koulutuksellisten ldhtokohtien tasoittamiseen, yleissivistyksen,
kasvatuksellisen eetoksen ja huolenpidon sekd hyvan oppimisprosessin késit-
teisiin, jotta pedagoginen diskurssi ei koulukeskustelussa jdisi kokonaan taka-
alalle. Oman tutkimukseni perusteella nditd humanistisia ndkdkulmia on Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) varsin paljon, mutta on-
gelmaksi muodostuu jo aiemmin mainitsemani kahtiajakoisuus aineistossa: toi-
saalta korostetaan humanistista ndkokulmaa, toisaalta taas annetaan tilaa myos
kapitalistisen yhteiskunnan déanelle.

Kasvatus humanismiin -diskurssi on loydettdvissd ennen kaikkea Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) ensimmadisiltd sivuilta, eri-
tyisesti perusopetuksen arvoperustaa, oppimiskésitystd ja perusopetuksen teh-
tavad kasittelevistd luvuista. Humanistisia ndkokulmia kuitenkin saattoi 16ytda
jossakin mé&drin myos oppilaanohjausta késittelevistd luvuista.

Kasvatus humanismiin -diskurssin henki on vahvan humanistinen:

Perusopetus tukee oppilaan kasvua ihmisyyteen, jota kuvaa pyrkimys totuuteen, hyvyy-
teen ja kauneuteen sekd oikeudenmukaisuuteen ja rauhaan. (POP 2014, 15)

Eettisyyden ja esteettisyyden nakdkulmat ohjaavat pohtimaan, mikd eldamésséd on arvo-
kasta. (POP 2014, 15)

Mielestdni tdssd kohtaa mddritellddn perusopetus ennen kaikkea ihmisyyteen
kasvattamisen tehtdvdstd kdsin. Oppilas positioidaan tdssd ldhtokohtaisesti
“hyvaan” nojaavaksi ja eettiseksi toimijaksi.

Lisdksi Kasvatus humanismiin -diskurssissa painotetaan ihmisoikeuksia ja

elamdn kunnioittamista. Samaten vedotaan suomalaisen yhteiskunnan demo-
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kraattisiin arvoihin, erityisesti yhdenvertaisuuteen ja tasa-arvoon. Tama on siis

se perusta, jolta koko peruskoulu instituutiona ponnistaa.

Eldmin, toisten ihmisten ja luonnon kunnioittamisen rinnalla korostetaan ihmisarvon
loukkaamattomuutta, ihmisoikeuksien kunnioittamista ja suomalaisen yhteiskunnan
demokraattisia arvoja, kuten yhdenvertaisuutta ja tasa-arvoa. (POP 2014, 19)

Ihmisyyteen ja yhteiskunnan jasenyyteen kasvattava tavoite on ndhdédkseni ja-

kamaton:

Keskeiseni tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuulliseen
yhteiskunnan jasenyyteen (POP 2014, 19)

Ottaen huomioon, ettd Kasvatus humanismiin -diskurssi rakentuu ylld maini-
tuille ihmisyyden ja yhteiskunnan kansalaisuuden edistamisen ihanteille, joka
on kdytannossd katsoen kapitalistisen yhteiskunnan vastakohta, on luonnollis-

ta, ettd Kasvatus humanismiin -diskurssi ottaa kantaa my6s kaupallisuuteen:
Koulua ja opetusta ei saa kayttdd kaupallisen vaikuttamisen kanavana. (POP 2014, 16)

Useat kirjoittajat ovat kiinnittdneet huomiota kapitalismin mukanaan tuomaan
kansalaisuuden muutokseen kohti kuluttajuutta ja vapauden kasitteen liuden-
tumista kohti kuluttajan valinnanvapautta myos koulumaailmassa (ks. esim.
McLaren & Farahmandpur 2005; Sloan 2008). Tamad Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (2014) linjaus onkin merkittdvd arvovalinta, jonka
tarkoitukseksi voidaan tulkita ensisijaisesti kansalaisten kasvattaminen ja de-
mokraattisen yhteiskunnan tukeminen. Kuitenkin, kuten myohemmin argu-
mentoin, tdma linjaus on myos osin ristiriidassa aineistosta 16ytyvén kapitalisti-
sen yhteiskunnan dénen kanssa. Ylldttavinta kenties onkin se, ettd tima kaupal-
lisen vaikuttamisen kielto 16ytyy Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teista (2014) ndin selkednd. Optimistinen tutkija voisi ndhda taméan seikan myos
jonkinlaisena todisteena Kasvatus humanismiin -diskurssin elinvoimasta.
Kasvun ja kehityksen tukeminen on teema, joka liittyy Kasvatus huma-
nismiin -diskurssiin kaikkein puhtaimmin. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden (2014, 18) mukaan tdmaé tarkoittaa oppilaiden oppimisen, ke-

hityksen ja hyvinvoinnin tukemista yhteistydssa kotien kanssa.
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Siis oppilaiden kasvun ja kehityksen tukeminen on koulun keskeisin teh-
tava. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) tdméa tuodaan esil-

le jo tekstin aluksi:

Opetus jdrjestetddn oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti ja siten, ettd se edis-
tdd oppilaiden tervettd kasvua ja kehitystd. (POP 2014, 14)

Samassa yhteydessé viitataan YK:n lapsen oikeuksien sopimukseen:

Sopimuksen mukaan jokaisella lapsella on oikeus hyvaan eldméaan seké yksilolliseen,
ruumiilliseen, henkiseen, hengelliseen, moraaliseen ja sosiaaliseen kehittymiseen. (POP
2014, 15)

Peruskoulu siis nojaa periaatteelle, jonka mukaan laaja-alainen kehittyminen on
lapsen oikeus. Kiinnostavaa on my®os, ettd tdssd yhteydessd mainitaan hyva
elamd. Tassd kehittyminen ndhdédan siis nimenomaan kehittymiseksi ihmisend,
mitd on tarpeen verrata edempédnd esitteleméni Kapitalistisen yhteiskunnan
ddni -diskurssin yhteydessd mainittuun inhimillisen pddoman kehittymiseen.
Kasvatus humanismiin -diskurssille ominaisesti oppilaiden arvo ei perus-

tu millekddn ulkoiselle tekijdlle tai osaamiselle:
Jokainen oppilas on ainutlaatuinen ja arvokas juuri sellaisena kuin hén on. (POP 2014, 15)

Tama tarkoittaa sitd, ettd oppilasta arvostetaan hdnen omista lahtokohdistaan ja
ominaisuuksistaan kdsin. Humanistisesta ndkokulmasta katsottuna koulun teh-
tdvand on tunnistaa oppilaan ainutlaatuisuus ja mahdollistaa kehitys oppilaan
omista ldhtokohdista késin. Tdatd mahdollisuutta ei saa keneltdkdan oppilaalta
riistda:

Jokaisella on oikeus kasvaa tdyteen mittaansa ihmisend ja yhteiskunnan jisenend. (POP
2014, 15)

Kasvatus humanismiin -diskurssin pohjavire on myonteinen ja ihmiseen luot-

tava, humanistisen ldhestymistavan mukainen:

Téssd oppilas tarvitsee kannustusta ja yksilollistd tukea sekd kokemusta siitd, ettd koulu-
yhteisossd hantd kuunnellaan ja arvostetaan ja ettd hidnen oppimisestaan ja hyvinvoinnis-
taan vilitetdan. (POP 2014, 15)

Siis se, ettd oppilas kokee, ettd hantd kuullaan ja arvostetaan ja ettd hdanen hy-

vinvoinnistaan vilitetddan, mahdollistaa tdyteen mittaan kasvamisen ihmisena.
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Esimerkiksi McLeod (2013, 172) kiteyttdd humanistisen ldhestymistavan tode-
tessaan, ettd ihmiskeskeisessd ldhestymistavassa ndhdédn, ettd ihminen pyrkii
tayttamaan kaksi ensisijaista tarvettaan: ensinnédkin hdn haluaa toteuttaa itsedan
ja toiseksi hdan haluaa olla rakastettu ja arvostettu. Carl Rogers on (ks. esim.
1951) pohjannut koko humanistisen ldhestymistavan ajatukselle, ettd ihminen
kykenee itse ohjaamaan eldmddnsd, jos hdneen suhtaudutaan arvostavasti ja
myoOnteisesti.

Kasvatus humanismiin -diskurssissa tuodaan esiin, ettd oppiminen on va-

line ihmisyyteen kasvamisessa:

Oppiessaan oppilas rakentaa identiteettiddn, ihmiskasitystddn, maailmankuvaansa ja -
katsomustaan sekd paikkaansa maailmassa. (POP 2014, 15)

Oppiminen siis on se tyokalu, jonka avulla ihmisyyteen kasvaminen tapahtuu.
Tdllainen ldhestymistapa antaa oppimiselle ennen kaikkea ihmisen kasvuun ja
kehitykseen liittyvid merkityksid. Seurauksena on, ettd oppilaista kasvaa tasa-
painoisia ja terveen itsetunnon omaavia ihmisid. Sen ndhddan mahdollistavan,

ettd yksilo ldhtee rakentamaan myos yhteison hyvaa:

Oppiminen on erottamaton osa yksilon ihmisenéd kasvua ja yhteison hyvan elamén raken-
tamista. (POP 2014, 17)

On tdrkedd huomata, ettd verrattuna Kapitalistisen yhteiskunnan &ini -
diskurssiin tdssd yhteison hyvan eldmén rakentaminen tulee madaritellyksi val-
jemmin. Kasvatus humanismiin -diskurssissa yhteison hyva seuraa yksilon
kasvua ihmisend. Siis humanistisesta viitekehyksestd késin katsottuna voisi
ndhda yksilon alkavan toteuttaa itseddn tavoilla, jotka hyodyttaviat myos yhtei-
sod. Tallaisessa merkityksessd yksilon kasvun seurauksena voi avautua myos
mahdollisuus esimerkiksi kansalaisaktivismiin: yksilé on ikddn kuin selvittanyt
itselleen, mikd on hyvéda ja oikein, ja toimii sen mukaisesti. Talloin kyse on
huomattavasti laajemmasta asiasta kuin onnistuneista uravalinnoista.

Keinona tdllaiseen kasvuun tarjotaan muun muassa arvokeskustelujen
kdymistd ja jopa oppilaiden haastamista omien arvostustensa kriittiseen tarkas-

teluun:
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Arvokeskustelu oppilaiden kanssa ohjaa oppilaita tunnistamaan ja nime&dmaéé&n kohtaa-
miaan arvoja ja arvostuksia sekd pohtimaan niitd myos kriittisesti. (POP 2014, 15)

Kuitenkaan koulun ei tule antaa oppilaille arvoja sellaisenaan, vaan pikemmin-

kin tarjotaan tukea omien arvojen kirkastamiseen:
Oppilaita tuetaan rakentamaan omaa arvoperustaansa. (POP 2014, 15)

Kasvatus humanismiin -diskurssi ei kuitenkaan maalaa vain suuria suuntavii-
voja, kuten demokratiaa tai hyvyyden, totuuden ja kauneuden kaipuun synnyt-
tamistd, vaan se liittyy myos perusteltujen valintojen tekemiseen konstrukti-

vismin hengessd (vrt. Peavy 1999).

Oppilaanohjaus tukee oppilaita tekem&dn omiin valmiuksiinsa, arvoihinsa ja lahtokoh-
tiinsa seké kiinnostukseensa perustuvia arkieldmad, opiskelua, jatko-opintoja seké tule-
vaisuutta koskevia padtoksid ja valintoja. (POP 2014, 442)

Kasvatus humanismiin -diskurssiin tdima tavoite liittyy siksi, ettd se tarjoaa niin
laajan sovellusalueen ohjauksen tuottamalle valintojen tekemisen mahdollista-
miselle. Erityisesti arkieldmaén ja tulevaisuuden maininta liittyvat vahvasti Kas-
vatus humanismiin -diskurssiin, mutta ihmisen kanssa tyoskennellessd kaikki
edelld mainitut seikat tulee huomioida (vrt. Peavy 1999).

Demokraattiseen yhteiskuntaan kasvaminen, ihmisoikeuksien tunnusta-
minen ja valmius muuttaa maailmaa paremmaksi voidaan kaikki liittaad sivis-
tyksen sateenvarjon alle. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014) sivistyksen késite saakin huomattavan paljon tilaa verrattuna muihin
kasitteisiin. Opetussuunnitelman perusteissa (2014, 14) todetaankin, ettd perus-
opetus luo perustan oppilaiden yleissivistykselle ja ettd oppimisesta syrjayty-
minen merkitsee sivistyksellisten oikeuksien toteutumatta jadmistd, mikda muo-
dostaa uhan terveelle kasvulle ja kehitykselle (2014, 15).

Sivistykselle annetaan aineistossa laaja yhteisoon liittyvd mddritelma ja

jossain madrin myos yksilon valistuneisuuteen liittyva méadritelma:

Sivistys merkitsee yksiloiden ja yhteistjen taitoa tehdd ratkaisuja eettisen pohdinnan, toi-
sen asemaan asettumisen ja tietoon perustuvan harkinnan perusteella. (POP 2014, 15-16)

Sivistys on siis tdssd laajempi asia kuin tiedollinen yleissivistys, joka toki myos

mainitaan aineistossa. Sivistys on sitd, ettd malttaa asettua toisen asemaan ja
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tehdéd valintoja harkitusti ja tietoon nojautuen. T4lloin sivistyksen vastakohdak-
si voitaisiin ehkd maédritelld itsekeskeinen, lyhytjanteinen ja ei-informoitu toi-
minta. Siis koulu tarjoaa paitsi tiedollisia valmiuksia, my6s mahdollisuuden
kehittdd omaa eettistd ajatteluaan sekd taitoaan asettua toisen asemaan. Tallai-
nen ldhestymistapa koulun tehtdviin on luonteeltaan varsin humanistinen. Sa-
malla tunnustetaan my®s, ettd sivistykseen kuuluu taito késitelld todellisuuden

ja pyrkimysten vélistd jannitettd eettisesti ja myo6tatuntoisesti:

Ihmisyyteen kasvussa jannitteet pyrkimysten ja vallitsevan todellisuuden viélilld ovat
vdistaméattomia. (POP 2014, 15)

Sivistykseen kuuluu taito késitelld nditd ristiriitoja eettisesti ja myotatuntoisesti sekd roh-
keus puolustaa hyvaa. (POP 2014, 15)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) sivistyksen maééritel-
maddn sisdltyy niin itseen kuin yhteisoonkin suuntautuvia suhtautumistapoja,
mutta myos ympadristostd sekd terveydestd ja hyvinvoinnista huolehtimista.
Sivistynyt ihminen my®os hillitsee itsensd ja kykenee ottamaan vastuuta itses-

taan.

Sivistys ilmenee tavassa suhtautua itseen, muihin ihmisiin, ympéristoon ja tietoon sekd
tavassa ja tahdossa toimia. (POP 2014, 15)

Sivistykseen ndhd&ddn kuuluvaksi myos ]theistyé ja vastuullisuus, terveyden ja hyvin-
voinnin edistdminen, kasvu hyviin tapoihin seki kestdvan kehityksen edistaminen. (POP
2014, 19)

Vastuullisuus on késite, jota kdytetddn niin ohjausalan kirjallisuudessa (ks.
esim. Peavy, 1999) kuin oikeistolaisessa, erityisesti uusliberalistisessa kielenkay-
tossdkin, mikd tarkoittaa sitd, ettd sithen liittyy vivahde-eroja. Vastuullisuutta
on siis lahestyttava siten, ettd pyritddn selvittamadan, missad kdytossad se kussakin
tilanteessa on. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) vastuul-
lisuus nayttdisi liittyvan sekd Kasvatus humanismiin -diskurssiin ettd Kapitalis-
tisen yhteiskunnan dani -diskurssiin. Kasvatus humanismiin -diskurssissa vas-
tuullisuus tarkoittaa sitd, ettd yksilo ymmartdd miten hén liittyy muihin ja etta

hénelld loppujen lopuksi on avaimet oman eldaménsa kasikirjoittamiseen:

Oppilaita ohjataan myos ottamaan huomioon toimintansa seuraukset ja vaikutukset
muihin ihmisiin ja ymparistéon. (POP 2014, 17)
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Kuten edelld mainituista esimerkeistd saattaa huomata, Kasvatus humanismiin
-diskurssissa yksilod peilataan jatkuvasti yhteisoon. Tunnustetaan siis, ettd yksi-
16n toiminta vaikuttaa muihin ja uskotaan siihen, ettd yksilo pyrkii aina toimi-
maan yhteison hyvéksi, jos vain on saanut mahdollisuuden kasvaa tasapainoi-
seksi ihmiseksi. Yhteisondkokulmaan liittyykin osallisuuden ja aktiivisen kan-

salaisuuden ihanne:

Yhti tarked on kokemus osallisuudesta ja siitd, ettd voi yhdessa toisten kanssa rakentaa
yhteisonsa toimintaa ja hyvinvointia. (POP 2014, 15)

Perusopetuksen tehtdva on siis mahdollistaa oppilaalle kokemus osallisuudesta
ja antaa késitys, ettd yhteison hyvinvointia voidaan rakentaa yhdessd. Opetus-
suunnitelman perusteissa tama liitetddn laajemminkin yhteiskuntaan osallistu-

miseen:

Perusopetus edistdd hyvinvointia, demokratiaa ja aktiivista toimijuutta kansalaisyhteis-
kunnassa. (POP 2014, 16)

Oppimaan oppiminen ja elinikdinen oppiminen ovat teemoja, jotka voidaan
ndhdé sisdltyviksi sekd humanistiseen ettd kapitalistista yhteiskuntaa tukevaan
diskurssiin. Humanistisempia sdvyjd oppimaan oppimisen ja elinikdisen oppi-
misen yhteyteen tuovat opetussuunnitelman perusteiden maininnat, jotka viit-
taavat Sennettin (2007) esiin tuomaan kasityoldismdiseen asenteeseen, asioiden

tekemiseen hyvin niiden itsensad vuoksi:

Myonteiset tunnekokemukset, oppimisen ilo ja uutta luova toiminta edistdvét oppimista
ja innostavat kehittdimddn omaa osaamista. (POP 2014, 17)

Oppimista voidaan kéyttdd myos tiend itsetuntemuksen kasvamiseen:

Uusien tietojen ja taitojen oppimisen rinnalla oppilas oppii reflektoimaan oppimistaan,
kokemuksiaan ja tunteitaan (POP 2014, 17)

Kokonaisuudessaan Kasvatus humanismiin -diskurssi voidaan ndhdd humanis-
tisena puheenvuorona peruskoulun - ja siind ohessa myos oppilaanohjauksen
- merkityksestd. Kasvatus humanismiin -diskurssissa tuodaan esiin eldmén
itseisarvoa, oppimisen tuottamaa iloa seké sivistynyttd ja osallistuvaa kansalai-

suutta. Yksilon ja yhteison ndhd&dan olevan keskindisriippuvaisessa suhteessa ja
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yhteis6 on siind mielessd systeeminen, ettd yksilon valintojen ja tekojen nih-
dddn vaikuttavan koko yhteisoon. Sivistystd on se, ettd ottaa toiset huomioon,
harrastaa eettistd pohdintaa ja pyrkii toimimaan oikein. Kaupallisuus ei sovi
kouluun, koska se ei edistd mitddn edelld mainituista arvoista.

On tdrkedd huomata, ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteis-
sa (2014) on varsin vahva humanistinen diskurssi. Yhtd tirkedd on huomata,
ettei se esiinny opetussuunnitelman perusteissa yksin. Kasittelen seuraavaksi
Kapitalistisen yhteiskunnan &ani -diskurssia, joka sisdltdaa merkittavia ristiriitoja

edelli esittelemini Kasvatus humanismiin -diskurssin kanssa.

5.3.2 Kapitalistisen yhteiskunnan dani -diskurssi

Kapitalistisen yhteiskunnan &ani -diskurssi rakentuu erilaiselle pohjalle kuin
Kasvatus humanismiin -diskurssi. Sen mukaan yksil6t ovat vastuussa omasta
urasuunnittelustaan, kun taas oppilaanohjaajan tehtdva on sovittaa yhteen
osaamisen kysyntdd ja tarjontaa. Oppilaiden puolestaan tulee tutustua tyoela-
maéadn ja yrittdjyyteen, jotta oppivat arvostamaan tyotd ja pystyvat tekemddan
parempia valintoja uraansa suunnitellessaan. Osittain Kapitalistisen yhteiskun-
nan &éni -diskurssi tarjoaa myos késitteitd, jotka paalta pdin katsoen ovat poliit-
tisesti neutraalin kuuloisia, kuten inhimillisen pddoman tai elinikdisen oppimi-
sen kasitteet, mutta joiden tarkempi tarkastelu kuitenkin paljastaa niiden alta
kapitalistista yhteiskuntaa tukevia merkityksid. Siind, missd Kasvatus huma-
nismiin -diskurssille ominaista on eldmain itseisarvoisuus, Kapitalistisen yhteis-
kunnan déni -diskurssille ominaista on pikemminkin se, ettd yksiloiden arvo
madrittyy sen perusteella, miten he hyodyttavat yhteiskuntaa. Kapitalistisen

yhteiskunnan &ani -diskurssin laajuuden vuoksi kasittelen sitd alaotsikoittain.

Tarvitaan joustavaa yksiloa ja elinikdistd oppimista

Sennett (2007) kasittelee teoksessaan laajasti uutta kapitalismia, joka asettaa
uudenlaisia joustavuuden ja sitoutumattomuuden vaatimuksia yksiloille. Yh-
teiskunnan muutos on my6s Glastran, Haken ja Schedlerin (2004, 292) mukaan

todellisuutta, joka on tuonut mukanaan yksil6ihin kohdistuvan vaatimuksen
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kohdata muutoksen nopeus ja laajuus yksin. Muutoksen kohtaaminen nousee-

kin esiin paikoitellen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014):

Oppilaita rohkaistaan suhtautumaan uusiin mahdollisuuksiin avoimesti ja toimimaan
muutostilanteissa joustavasti ja luovasti. (POP 2014, 24)

Koulua ympéroivin maailman muutos vaikuttaa vdistamittd oppilaiden kehitykseen ja
hyvinvointiin sekd koulun toimintaan. Perusopetuksessa opitaan kohtaamaan muutos-
tarpeita avoimesti, arvioimaan niit kriittisesti ja ottamaan vastuuta tulevaisuutta raken-
tavista valinnoista. (POP 2014, 18)

Tyodeldmd, ammatit ja tyon luonne muuttuvat mm. teknologisen kehityksen ja talouden

obalisoitumisen seurauksena. Tyon vaatimusten ennakointi on vaikeampaa kuin ennen.
POP 2014, 23)

Glastra ym. (2004, 292) ovat todenneet, ettd yksilollisestd erottautumisesta on
tullut uusi postmoderni pakko sosiaalisen tai moraalisen yhdenmukaisuuden
jdddessd sivuun; traditioista luopuvassa maailmassa naisten ja miesten odote-
taan tekevdn omat suunnitelmansa ja pddtoksensd siitd, kuinka rakentavat hen-
kilokohtaisen, tyo- ja julkisen eldménsa ja erityisesti, kuinka he yhdistavat nama
tekijat “hyvidn eldmédn” kokonaisuudeksi. Koska tiedon kaytosta kaikilla sosiaa-
lisen eldmén sektoreilla on tullut kaikkein dynaamisin piirre myochdismoderni-
en yhteiskuntien muutoksessa, on oppimisesta muodostunut sosiaalisen eld-
méan pysyva piirre (Glastra ym. 2004, 293). Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteissa elinikdinen oppiminen onkin merkittdvassa roolissa:

Perusopetus luo edellytyksii elinikdiselle oppimiselle, joka on erottamaton osa hyvan
eldman rakentamista (POP 2014, 15)

Se (perusopetus) ohjaa oppilaita 16ytdimddn omat vahvuutensa ja rakentamaan tulevai-
suutta oppimisen keinoin (POP 2014, 18)

T3 Elinikdinen opﬁiminen: luoda edellytyksid oppilaan halulle oppia, arvioida osaamis-
taan, tunnistaa ja iédyntéa' taitojaan ja vahvuuksiaan, kehittdd kyky&an tunnistaa op-
pimiskohteitaan sekd antaa valmiuksia muuttaa tarvittaessa suunnitelmiaan ja toiminta-
mallejaan (POP 2014, 443) (vuosiluokat 7-9)

Edelld mainituissa esimerkeissa tavoite vaikuttaisi olevan sama: tulevaisuuden
rakentaminen. Se on mainittu aineistossa suoraan, mutta samalla tavalla se voi-
daan ndhdéd linkittyvdksi hyvddn eldméddan. Oppiminen ndhddén siis keinona
luoda itselleen hyvéa elama. Toisaalta oppimisen valmiuksien tulee olla olemas-
sa jatkuvasti, silld koskaan ei tiedd, milloin suunnitelmia tai toimintamalleja on

muutettava. Glastra ym. (2004, 291) toteavatkin, ettd globaali hyperkilpailu,
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liikkkuvat markkinat ja yksilolliset kuluttajavalinnat asettavat vaatimuksia tek-
nologiselle ja kulttuuriselle tyén organisoinnin dlykkyydelle. Kun olosuhteet
ovat jatkuvassa muutoksessa, myds organisaatioista ja tyontekijoistd taytyy tul-
la joustavia. Elinikdisestd oppimisesta on tullut tietoyhteiskunnan ylistyslaulu.
(Glastra ym. 2004, 291.) Tama on keskeinen syy sille, ettd elinikdinen oppimi-
nen voidaan laskea nimenomaan Kapitalistisen yhteiskunnan &ani -diskurssin
osaksi. Elinikdinen oppiminen siis ikddn kuin mahdollistaa yksil6lle joustavuu-
den ja nahan luonnin vélineen sen sijaan, ettd se liittyisi pikemminkin Sennettin
(2007) tarkoittamaan késityoldismdiseen asenteeseen. Sekd Sennett (2007) ettd
Glastra ym. (2004) kirjoittavat yksilon liikkuvasta asenteesta ja muokattavissa
olevasta identiteetistd; nykymaailmassa sitoutuminen siihen, ettd osaa tehda
yhden asian hyvin, ei vilttimattd endd riitd vaan saattaa jopa muodostua rasit-
teeksi. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) tdméa esitetddan
néin:

Laaja-alaisen osaamisen lisdéntynyt tarve nousee ymparsivan maailman muutoksista.

Ihmisend kasvaminen, opiskelu, tyonteko sekd kansalaisena toimiminen nyt ja tulevai-

suudessa edellyttdvét tiedon- ja taidonalat ylittdvad ja yhdistdavad osaamista. (POP 2014,
20)

Kun joustavuudesta muodostuu eldmén ja tydorganisaatioiden keskeinen omi-
naisuus, jota yksiloiltd vaaditaan, vakaasta identiteetistd saattaa tulla rasite
(Glastra ym. 2004, 294). Kdytannossd katsoen siis laaja-alainen osaaminen tar-
koittaa sitd, ettd yksilon on pystyttdavd omaksumaan yhd useampia sisdltojd ja
tydtapoja ja luovuttava kisityoldismaéisestd, yhteen asiaan tai taitoon keskitty-

vastd asenteesta.

Valintoja ja vastuunkantoa tehdyista valinnoista

Yhteiskunnan muutosta ja joustavuuden vaatimusta vasten voidaan peilata
myo6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) mainittua valin-

tojen tekemisen taidon vaatimusta.

Oppilaita autetaan hahmottamaan valintojen vaikutusta opintoihin ja tulevaisuuteen.
(POP 2014, 442) (vuosiluokat 7-9)
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Oppilaat harjoittelevat asettamaan itselleen opiskeluun liittyvid tavoitteita opintojen eri
vaiheissa, arvioimaan itsendisen toiminnan kehittymistd ja tavoitteiden toteutumista seka
ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan, opintoihin liittyvien valintojen tekemisesté se-
ka opintojensa etenemisestd (POP 2014, 444) (vuosiluokat 7-9)

Glastra ym. (2004, 293-294) kirjoittavat yksilollistymisen aiheuttamasta valitse-
misen paineesta: yksilo joutuu yhd enenevidssd médrin valitsemaan itse, mutta
myo6s kantamaan valintojensa seuraukset. Tamd saattaa tuottaa epavarmuutta,
joka puolestaan heréattdd kysymyksid identiteetistd. Kapitalistisen yhteiskunnan
ddni -diskurssissa yksilo nimenomaan joutuu téllaisten valintatilanteiden eteen.
Oppilaanohjauksen tehtdviksi ndhdédan valintojen tekemisessd auttaminen ja -
mikd on merkillepantavaa - my6s tehtyjen valintojen vaikutusten kirkastami-
nen oppilaalle ja hdnen huoltajilleen. Tarkedd on huomata, ettd oppilaanohjaaja
voi toki tukea oppilaan valintoja myds humanistisessa tai konstruktivistisessa
merkityksessd, mutta tdssd kohdassa on myos mahdollista ajautua vahvista-
maan hegemoniaa. Mikili oppilas esimerkiksi ei koe koulutyotd mielekkadksi,
oppilaanohjaaja saattaa helposti ajautua sanomaan: “Jos et nyt panosta opin-
toihisi, hyva opiskelupaikka peruskoulun jdlkeen jdd kylld vain haaveeksi.”
Toinen vaihtoehto olisi kysyd Peavyn (1999) viitoittamassa hengessd vaikkapa:
”Mitd opiskelu sinulle merkitsee?”

Jotta oppilaanohjaaja voi kirkastaa oppilaalle ja hdnen huoltajalleen valin-
tojen vaikutukset, tulee hianen olla hyvin selvilld yhteiskunnasta, johon héan op-

pilaita luotsaa:

Opettajat hyodyntavéit tyossddn ajantasaista tietoa jatko-opinnoista, tydeldmasti ja tyo-
tehtédvistd sekd niissd tapahtuvista muutoksista. (POP 2014, 442)

Verrattuna Kasvatus humanismiin -diskurssiin tdssa diskurssissa korostuu op-
pilaanohjauksen ja ylipddnsd peruskoulun yhteiskunnallinen tehtdva. Siind,
missd Kasvatus humanismiin -diskurssissa yksilod katsotaan oman itsensd li-
sdksi yhteisonsd jasenend, Kapitalistisen yhteiskunnan dani -diskurssissa viite-
kehyksend toimii kasvottomampi kapitalistinen yhteiskunta rakenteineen ja
talouseldamédd pyorittdvine koneistoineen. Kenties juuri tamé seikka tuo oppi-
laanohjaajalle hdneltd vaaditun kaksoisroolin: toisaalta olisi arvostettava oppi-

lasta juuri sellaisena kuin hdn on, toisaalta on viestittdva oppilaalle, mitd hédnen



81

tekemdnsd valinnat tarkoittavat tuon kasvottoman kapitalistisen yhteiskunnan
kannalta.

Kuten olen jo Kasvatus humanismiin -diskurssin yhteydessd todennut,
vastuu on késitteend kahtalainen. Sitd voidaan kayttdd keskindisriippuvuuden
ja huolenpidon merkityksissd, mutta myos vastuuna yhteiskunnasta tai omasta
oppimisprosessista. Ensimmdiseen maédritelmdan voidaan liittdd vapaaehtoi-
suuden ja sivistyksen mddritelmid - eettisesti toimiva ihminen kantaa vastuuta
myds ympdrillddn olevista ihmisistd - kun taas jalkimmaédinen madritelma sisal-
tad pakottavaa velvollisuus- tai velka-ajattelua. Siis yksilo on ikddn kuin velkaa
yhteiskunnalle ja hdnen on pakko tuota velkaa maksaa. Myos tdssd jalkimmai-

sessd merkityksessd yksilo on ennen kaikkea yksin:

Oppimisprosessistaan tietoinen ja vastuullinen oppilas oppii toimimaan yhé itseohjautu-
vammin. (POP 2014, 17)

---tukea oppilasta itsendiseen toimintaan ja vastuun ottamiseen opiskelustaan ja tekemis-
tddn valinnoista. (POP 2014, 443)

Viivistettyjad palkkioita ja yksilollistda nakokulmaa

Vastuuseen liittyen puhutaan myos sivistyksestd. Tama kasite esiintyy erityises-
ti Kasvatus humanismiin -diskurssissa, mutta se saa myds joitakin kapitalistisen

yhteiskunnan kannalta merkittdvid maaritelmid aineistossa:

Sivistykseen kuuluu myos pyrkimys itsesdidtelyyn ja vastuunottoon omasta kehittymises-
td ja hyvinvoinnista. (POP 2014, 16

Ylld mainittu esimerkki liittyy my6s humanistiseen ndkdkulmaan, mutta on
hyva kasitelld, milld tavoin kapitalistisessa yhteiskunnassa nditd késitteitd on
lahestytty. Kuten Sennett (2007) on todennut, viivdstetty palkkio oli yksi kes-
keinen sosiaalisen kapitalismin hyve ihmiselld. Tama tarkoitti sitd, ettd yksilo
oli valmis kestdméaan kurjuutta ja tyoskentelemddn, koska tiesi palkkion olevan
tulossa lopulta. Kuitenkin kuten Sennettkin (2007) toteaa, viivastetyssa palkki-
ossa ei kuitenkaan nyky-yhteiskunnassa ole endd mieltd, koska kukaan ei voi

endd olla varma oman tyonsd jatkumisesta tai ylipddnsa siitd, ettd jos tekee
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tyonsa hyvin, saa pitdd tyopaikkansa. Samaten kuten Sloan (2008, 557) on to-
dennut, yksilollisestd tulee oikeistolaisessa ajattelussa merkittdvampad kuin
yhteisollisestd. Siis yhteiso ei voi pitdd huolta yksiloistd, vaan yksilo on yhteis-
kunnassa ennen kaikkea omillaan. Vaatimuksesta, ettd sivistynyt ihminen hillit-
see mielihalunsa ja kykenee kehittimadn itseddn suunnitelmallisesti, onkin luet-
tavissa oikeistolaisia ddnenpainoja. Ylld esitetyssd esimerkissd siis tarkoitetaan
sitd, ettd sivistynyt ihminen hillitsee mielihalunsa ja kykenee kehittimddn itse-
ddn suunnitelmallisesti. Myos yksilon hyvinvointi on ennen kaikkea yksilon
itsensd vastuulla.

Tdstd huolimatta esiin nostetaan myos inhimillisen pddoman sisaltoja:

Perusopetus kartuttaa inhimillistd ja sosiaalista pddomaa. Inhimillinen pddoma koostuu
osaamisesta ja sosiaalinen pddoma ihmisten vélisistd yhteyksistd, vuorovaikutuksesta ja
luottamuksesta. Yhdessd ne edistdvat yksilollistd ja yhteiskunnallista hyvinvointia ja ke-
hitysta. (POP 2014, 18)

Inhimillinen pddoma on ikddn kuin kapitalistisen yhteiskunnan vastine huma-
nistiselle keskindisriippuvuudelle. Ayers (2005, 538) viittaa Leviniin (2001) esit-
tdessddn, ettd koulutuksen tarkoitus on siirtynyt kognitiivisesta, dlyllisestd,
henkisestd, moraalisesta ja henkilokohtaisesta kehityksestd inhimillisen paé-
oman kehittymiseen, miké tarkoittaa sitd, ettd oppijasta on tehty talouteen liit-
tyvd kokonaisuus. Kyse on siis siitd, ettd koulutukselle annetaan aiemmasta
ihmisen kokonaisvaltaisesta kehittymisestd poikkeava inhimillisen pddoman
kehittymisen tavoite. T&lloin pidetddn keskeisend sitd, ettd yksilolle tulee mah-
dolliseksi haalia itselleen “valuuttaa”, jonka avulla hén voi “hankkia” itselleen
toitd valmistumisen jdlkeen. Sosiaalinen pdadoma puolestaan on Sennettin (2007)
mukaan ongelmallinen rakennettava, koska uuden kapitalismin kulttuurissa
tiimit ja tyokaverit vaihtuvat, kenenkddn tyopaikka ei ole turvattu, ja jopa tiimit
kilpailevat keskendén, jolloin kollegan ja kilpailijan vélinen ero hamartyy. On-
gelmallista on juuri se, ettd ensisijaiseksi tavoitteeksi ei ndhda oppilaan kasva-
mista ihmisyyteen, vaan juuri edelld mainitun padoman kasvattamisen, joka

toimii vilineend tyouran rakentamiseen.



83
Oppilaanohjaus on silta koulun ja tydeliman vililla

Kenties kaikkein keskeisimmin Kapitalistisen yhteiskunnan dani -diskurssissa
nousi esiin tyon arvostamisen vaatimus ja ylipddnsd oppilaiden tutustuttami-
nen tyohon ja yrittdjyyteen.

Oppilaiden tulee perusopetuksessa saada yleisid valmiuksia, jotka edistdvat kiinnostusta
ja myonteistd asennetta tyotd ja tyoeldmad kohtaan. (POP 2014, 23)

Oppilaiden on tirked saada kokemuksia, jotka auttavat oivaltamaan tyon ja yrittelidisyy-
den merkityksen, yrittajggden mahdollisuudet sekd oman vastuun yhteison ja yhteis-
kunnan jasenend. (POP 2014, 23)

Kouluty® jarjestetddn niin, ettd oppilaat voivat kartuttaa tydeldamétuntemustaan, oppia
yrittdjamaistd toimintatapaa ja oivaltaa koulussa ja vapaa-ajalla hankitun osaamisen
merkityksen oman tyduran kannalta. (POP 2014, 23)

Vuosiluokilla 3-6 ... Oppimisympéristond oman kouluyhteison ja ldhiympariston lisaksi
voivat toimia ldhiseudun yritykset ja muut yhteisty6tahot. (POP 2014, 277)

Oppilaanohjauksen kautta oppilaat tutustuvat ldhiseudun ammatteihin, tyopaikkoihin ja
elinkeinoeldm&én. Mahdollisten tutustumiskdyntien ja vierailujen yhteni tehtdvéana on
esitelld oppilaille tyoeldamad, yrittdjyyttd ja erilaisia ammatteja. Niilld myos edistetdan
oppilaiden ammatillisen kiinnostuksen herdamistd. (POP 2014, 278) (vuosiluokat 3-6)

Oppilaanohjauksen tehtdvand yhdessd muiden oppiaineiden kanssa on selkeyttdd opis-
keltavien oniaineiden merkitystd jatko-opintojen ja ty6eldmaitaitojen kannalta sekd laa-
jentaa oppilaiden késityksid tyceldmastd, tyotehtavistd, yrittdjyydestd ja tulevaisuuden
osaamistarpeista. (POP 2014, 442) (vuosiluokat 7-9)

T6 Tyoeldamaan suuntautuva oppiminen: auttaa oppilasta ymmartdméaan tyon merkitys
oman eldmaénsé ja yhteiskunnan kannalta seki edistdd oppilaan taitoa tunnistaa opiskel-
tavien oppiaineiden merkitys tulevien opintojen seki tyoeldmaéssa ja tyollistymisessa tar-
vittavan osaamisen kannalta (POP 2014, 443)

Oppilaalle tulee jérjestdd perusopetuksen 7-9 vuosiluokkien aikana tydeldmadn tutustu-
misjaksoja (TET) koulutus- ja ammatinvalintojensa perustaksi ja tyon arvostuksen lisda-
miseksi gPOP 2014, 444) (vuosiluokat 7-9)

Edelld mainituissa katkelmissa on luettavissa useita vaatimuksia. Ensinnédkin
oppilaiden on opittava arvostamaan tyotd. Lisdksi heiddn tulee ndhda tyonteon
merkitys yhteiskunnan kannalta, miké liittyy suoraan edelld mainittuun vas-
tuu-velvollisuus-ajatteluun. Koulun on tarjottava oppilaille kontaktipintaa pai-
kallisen yrityselamédn kanssa ja oppilaanohjaajan on kirkastettava oppilaille
opiskeltavien oppiaineiden merkitys jatko-opintojen ja tyteldmaétaitojen kannal-
ta. Tdssd on tdarkedd huomata, ettei Kapitalistisen yhteiskunnan &déni -diskurssi

anna ymmartdd, ettd koulussa opittaisiin sivistyksen kasvattamiseksi, arvojen
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kirkastamiseksi tai maailman muuttamiseksi, vaan opiskelu tdhtdd yhteen ta-
voitteeseen: oikeanlaisten valintojen tekemiseen ja tyodeldmé&ddn pddtymiseen.
Téassda kohdassa Kasvatus humanismiin -diskurssi ja Kapitalistisen yhteiskun-
nan dani -diskurssi asettavatkin peruskoululle hyvin toisistaan poikkeavat ta-
voitteet. Koska tydeldméddn tutustuminen on varsin suurelta osin nimenomai-
sesti oppilaanohjaukseen kuuluva tyomuoto, joutuu oppilaanohjaaja myos
tyoskentelemddn tamén vaatimuksen mukaisesti. Ongelmallisinta on kenties se,
ettd juuri ndmd enemman tai vidhemman kapitalistiset vaatimukset esiintyvit
nimenomaisesti oppilaanohjausta késittelevissd luvuissa Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (2014), kun taas Kasvatus humanismiin -
diskurssin tavoitteet on 1oydettdvissd opetussuunnitelman perusteiden yleisista
luvuista. Vaikka jokaisen opettajan tehtdvdnd on noudattaa myos nditd ensim-
mdisten, yleisten lukujen vaatimuksia ja ldhtokohtia, voidaan kuitenkin esittad,
ettd kdytannon toimintaa ohjaavat nimenomaisesti ne tavoitteet ja sisdllot, jotka
on kirjoitettu kyseisen oppiaineen alle.

Tyon arvostamisen lisdksi oppilaanohjaukselle asetetaan tehtdvaksi paitsi

urasuunnittelu, myos jatko-opintoihin siirtyminen.

Ohjauksen tehtdvana on edistdd opintojen loppuun saattamista seké yhteishaun yhtey-
dessd tehtdvan jatkosuunnittelun avulla tukea siirtymistd perusopetuksen jélkeisiin opin-
toihin. (POP 2014, 442)

Oppilaanohjaaja toimii siis tdssdkin hegemoniaa vahvistavassa tyossd. Hanen
tehtdvdnddn on varmistaa, ettd siirtyméa peruskoulusta seuraavalle koulutusas-
teelle sujuu jouhevasti. Lisdksi oppilaanohjaajan tehtivand on kirkastaa oppi-
laiden mieliin, millaisia taitoja tyteldmaéssa tarvitaan. Kokonaisuudessaan Kapi-
talistisen yhteiskunnan &éni -diskurssissa oppilaanohjauksesta maalataan hyvin

erilainen kuva kuin Kasvatus humanismiin -diskurssissa:

inilaanohjauksella edistetddn oppilaiden koulutydn onnistumista, opintojen sujumista
sekd koulutuksen tuloksellisuutta ja vaikuttavuutta. (POP 2014, 442)

Huomattavaa on, ettd tdimd tavoite esitetddn nimenomaan oppilaanohjauksesta,
kun taas Kasvatus humanismiin -diskurssin esittdmait tavoitteet liittyvat koko

peruskouluun. Oppilaanohjauksen erityistehtdvana on siis yhteiskunnan palve-
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leminen ja oppilaiden saattaminen jatko-opintoihin ja lopulta tyoeldmé&dn. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) asia todetaan hyvin suo-

raan:

Oppilaanohjauksella on keskeinen merkitys sekd oppilaiden, koulun ettd yhteiskunnan
nakokulmasta. (POP 2014, 442)

Siis vaikka olen aiemmin esittdnyt, ettd oppilaanohjaaja palvelee kahta isantdd,
voi olla, ettd koulu voitaisiin tulkita kolmanneksi isannéksi. Tédlloin oppilaanoh-
jaajan tulisi ottaa tydssddn huomioon paitsi Kasvatus humanismiin -diskurssin
asettamat ihanteet ja sitd myotd oppilaiden ainutlaatuisuus ja toisaalta Kapita-
listisen yhteiskunnan &déni -diskurssin asettamat tydeldméan arvostamisen ja on-
nistuneiden uravalintojen tekemisen vaatimukset, myos itse koulutyon sujumi-
sen edistamisen vaatimukset. Kuitenkin koulutydn sujuminen néayttdisi aineis-
tossa liittyvan ennen kaikkea Kapitalistisen yhteiskunnan &ani -diskurssiin sita
kautta, ettd opiskelun ndhdddn toimivan véyldnd jatko-opintoihin ja lopulta
tyOeldmaédn siirtymiseen.

Periaatteessa koulutydn sujumiseen toki voitaisiin liittdd myos ihmisend
kasvamisen taidot ja eettisen ajattelun vahvistuminen, jotka ovat keskeisid Kas-
vatus humanismiin -diskurssissa. Kuitenkaan tillaisia sisdltoja ei 16ydy oppi-
laanohjausta koskevista luvuista lainkaan. Vaarana onkin, ettd Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) alussa kuvatut perusopetuksen tavoit-
teet ja lahtokohdat jadavat irrallisiksi kdytdnnon koulutyosta. Téta taustaa vasten

ei olekaan ihme, ettd oppilaanohjauksesta todetaan:

Oppilaanohjaus yhdistdd koulua yhteiskuntaan ja tydelamaan. (POP 2014, 442)

Oppilaanohjauksessa kehittyvit tiedot ja taidot edistdvit osaltaan osaavan tyovoiman
saatavuutta sekd osaamisen kysynnén ja tarjonnan yhteensovittamista tulevaisuuden
tyoelamassa (POP 2014, 442)

Kapitalistisen yhteiskunnan &déni -diskurssissa siis suoraan esitetddn, ettd oppi-
laanohjaus toimii ikddn kuin siltana koulun ja tydelaman vililld. Samaten oppi-
laanohjaajan tehtdva on yhteensovittaa osaamisen kysyntdd ja tarjontaa. Tama
on mielestdni erittdin tarked huomio, silld se on ristiriidassa ohjausalan kirjalli-

suuden esittimédn ohjaajan tehtdvan kanssa. Ohjausalan kirjallisuudessa (ks.
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esim. Peavy 1999) ohjaaja esitetdan henkiloksi, joka auttaa yksilod ratkaisemaan
jonkin sosiaalisen eldmédn ongelman. Rogersilaisessa (ks. esim. 1951) ajattelussa
ohjaaja toimii erdédnlaisena peilind yksilon tunteille ja asenteille. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) puolestaan ohjaajalla on my®os tietoa
yhteiskunnasta ja taitoa saatella oppilas oikeanlaiselle jatko-opintopolulle, ei

ainoastaan oppilasldhtodisesti vaan myds yhteiskunnan tarpeista lahtien.
5.3.3 Ristiriitaisuuksien ristipaineessa - yhteenveto

Toisen analyysivaiheen keskeisin havainto oli, ettd Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet (2014) sisdltdvit useita keskenddn ristiriitaisia tavoittei-
ta, joiden keskelld oppilaanohjaaja tyotdan tekee. Ensinndkin aineistosta on luet-
tavissa niin humanistinen laaja-alaisen kehittymisen tukemisen vaatimus kuin
kapitalistista yhteiskuntaa tukeva inhimillisen pddoman kasvattamisen ihanne-
kin. Néistd ensiksi mainittu liittyy yksilon kehittymiseen ihmisend, jalkimmai-
sen on puolestaan argumentoitu liittyvan ennemminkin yksilon tyomarkkina-
kelpoisuuden kasvattamiseen.

Toinen merkittdva ristiriita on se, millaiseksi oppilas positioidaan. Huma-
nistinen ldhestymistapa olettaa yksilon pyrkivdn toimimaan luontaisesti ”oi-
kein”, kun hén saa tukea ja 16ytdd oman arvomaailmansa. Kapitalistisen yhteis-
kunnan ndkokulma taas ldhtee liikkeelle velvollisuusajattelusta: yksilon on néih-
tavd tyonteon merkitys yhteiskunnalle ja opittava arvostamaan tyotd, koska
vain sitd kautta voi maksaa yhteiskunnalle velkansa, joka on aiheutunut yhteis-
kunnan panostuksesta yksilon kasvatukseen ja koulutukseen.

Kolmas ristiriita liittyy siihen, miten oppimista ldhestytdan. Kasvatus hu-
manismiin -diskurssissa oppiminen liittyi késityoldismédiseen asenteeseen, op-
pimisen tuomaan iloon ja jonkin tekemiseen hyvin vain sen itsensa takia. Kapi-
talistisen yhteiskunnan ddni -diskurssi puolestaan tuo esiin elinikdisen oppimi-
sen késitteen, joka on ndenndisen neutraali, mutta kuitenkin ldhemmin tarkas-
teltuna pitdd sisdlldan kapitalistisen joustavuuden ja liikkuvaisuuden ihanteen.
Siis siind missd humanistisessa ldhestymistavassa oppiminen tuo tyydytysta

itsessddn, kapitalistisessa ldhestymistavassa oppiminen on pakko, mikali mielii
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pysyd mukana tyodeldmaéssd ja yhteiskunnassa. T&lloin oppimisesta katoaa it-
seisarvo tai ainakin se jid vdahemmadlle huomiolle, ja vilinearvon merkitys kas-
vaa.

Oppimiseen liittyen on loydettdvissd my0s neljds ristiriita, silld humanis-
tinen ldhestymistapa tuo esiin ihmisen “itsensd 16ytdmistd” ja on nahtédvissd,
ettd Kasvatus humanismiin -diskurssissa yksilo ndhddan yhd enemman kohti
omaa itseddn kehittyvaksi henkiloksi. Tdlloin kasvaminen ja oppiminen ikddn
kuin hiovat ja jalostavat yksilod. Kapitalistisen yhteiskunnan &déni -diskurssissa
puolestaan puhutaan muutoksiin sopeutumisesta ja elinikdisestd oppimisesta,
joka, kuten edelld on mainittu, on pakollista yhteiskunnan muutoksissa muka-
na pysydkseen. T&lloin pysyvé identiteetti saattaa muuttua ldhinnd rasitteeksi
(vrt. Glastra ym. 2004, 294).

Viides ristiriita on yritysyhteistyon ja kaupallisen vaikuttamisen kiellon
yhteensovittaminen. Kasvatus humanismiin -diskurssissa koulun kayttaminen
kaupallisen vaikuttamisen kanavana on selvédsanaisesti kielletty, mutta Kapita-
listisen yhteiskunnan ddni -diskurssissa sen sijaan tuodaan useaan otteeseen
esille, kuinka tdrkedd yritysyhteistyo ja lahiyhteison yrityksiin tutustuminen on.
Periaatteessa nama tekijdt eivédt ole valttdaméattomadssa ristiriidassa, mutta eten-
kin oppilaanohjaajan, jonka tehtdvaksi ndhdddn nimenomaisesti koulun ja yh-
teiskunnan yhdistdminen toisiinsa, tulisi harrastaa vakavaa eettistd pohdintaa
taman kysymyksen dérelld. Periaatteessa kaikki yritysyhteistyd on luonteeltaan
kaupallista vaikuttamista, eikd oppilaanohjaaja voi koskaan olla tdysin varma
yhteistyotd tekevien yritysten tarkoitusperistd. Lisdksi koska Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) kaupallisuuden kieltiminen esiintyy
kerran ja toisaalta oppilaanohjausta kisittelevissd luvuissa yritysyhteistyota
kasitellaan moneen otteeseen, on vaarana, ettd tima kielto jad myos kdytannon
tyOssd altavastaajaksi.

Lopuksi on todettava, ettd oman haasteensa asettaa se, ettd Kasvatus hu-
manismiin -diskurssi 16ytyy kdytdnnossd katsoen kokonaan Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) yleisistd osista, kun taas Kapitalistisen

yhteiskunnan &ani -diskurssi on leimallisesti oppilaanohjaukseen liittyva dis-
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kurssi. Talloin kdy helposti niin, ettd ohjaus noudattaa Kapitalistisen yhteis-
kunnan &ani -diskurssia. Tdlloin humanistiset ja ylevét kasvatustavoitteet jadvat
toteutumatta ja peruskoulussa toteutettavasta oppilaanohjauksesta tulee ldhin-
nd indoktrinaation viline: oppilaat muokataan yhteiskunnan tarpeisiin sopivik-
si, eikd heille synny valttamatta koskaan humanistista aktiivisen kansalaisen
eetosta, jonka mukaan yksilon tehtdvad on tyoskennelld sen eteen, ettd yhteis-
kunnasta tulisi ihmiselle sopivampi paikka.

Siis jos verrataan toisiinsa humanistista ja kapitalistista diskurssia, huma-
nistinen on aina valttamattd laajempi, koska se sulkee sisddnsd koko ihmisela-
mén kirjon kun taas kapitalistinen diskurssi ldhtee tiukemmasta velka-
ajattelusta ja kysymyksestd, milld tavoin yksil6 voi hyodyttdd yhteiskuntaa, jol-
loin esimerkiksi yksilon yksityiseldaméadn liittyvat kysymykset tulevat helposti
rajatuiksi kokonaan ohjaustilanteen ulkopuolelle.

Néhdédkseni Kasvatus humanismiin -diskurssin mukainen ohjaus voi
mahdollistaa yksilolle hyvan eldmén eldmisen ilman Kapitalistisen yhteiskun-
nan ddni -diskurssia, mutta Kapitalistisen yhteiskunnan &éni -diskurssi vaatii
rinnalleen Kasvatus humanismiin -diskurssia, jotta viltetdan pelkkddn uraohja-
ukseen ajautuminen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet mahdollis-
tavat oppilaiden omien kysymysten ja eldaméntilanteiden késittelyn ohjaukses-
sa, ja toivoakseni nditd mahdollisuuksia myo6s hyodynnetdan.

Kasvatus humanismiin -diskurssin ja Kapitalistisen yhteiskunnan dani -
diskurssin viliin jddva tila on todenndkoisesti se, josta kdsin oppilaanohjaaja
tyotddan tekee. Oppilaanohjaaja on siis tdssd kohdassa valittdava ja tulkitseva
henkild, joka onnistuessaan pystyy asettamaan ndiden kahden diskurssin vaa-
timuksia ja ndkokulmia mahdollisimman paljon paillekkdin. Siis hyva ohjaus
voi pitdd sisdlladn uran valintaa ja koulutyon tukemista yhtd lailla kuin ihmi-
syyteen kasvamisen mahdollistamista ja sivistyksen hankkimista. Ongelmaksi
namad kaksi erilaista ndkokulmaa muodostuvat tilanteessa, jossa oppilaanohjaa-
ja ei joko tunnista nditd ristiriitaisia tavoitteita, tai ei kédytd toimissaan eettista
harkintaa, jolloin jdd hamaréksi, kenen asialla oppilaanohjaaja kussakin tilan-

teessa on.
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6 TULOKSET

Keskeisimpédnd havaintona tutkimuksessani piddn sitd, ettd Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa oppilaanohjaajan tehtdvéaksi annetaan palvella
kahta isdntda: toisaalta hdn on oppilaan palveluksessa ja tarjoaa asiantuntemus-
taan oppilaan omaan eldmaéén liittyvien kysymysten ratkaisussa, toisaalta han
palvelee instituutiota, jossa tyoskentelee, ja laajemmin ajateltuna myos yhteis-
kuntaa. Oppilaanohjaajan tehtdva on huolehtia, ettd oppilaat eivét “katoa” yh-
teiskunnalta, vaan siirtyvit peruskoulun jdlkeen joko seuraavalle koulutuspor-
taalle tai tyoelaméddn. Tamd tavoite tuskin aiheuttaa ongelmia oppilaiden
enemmiston kanssa. Kuitenkin on otettava huomioon my®os, ettd yhteiskuntaa
voi palvella muutenkin kuin tyotd tekemilld ja toisaalta toisinaan yhteiskunnal-
le voi olla hyvéksi myds yhteiskunnan vilittomien etujen vastainen toiminta,
esimerkiksi kansalaisaktivismin keinoin. Téllaisissa tilanteissa oppilaanohjaaja
joutuu valitsemaan, kenen intresseistd kadsin toimii. Lisdksi, koska humanisti-
semmat ddnenpainot ja toisaalta kapitalistista yhteiskuntaa tukevat ddnenpainot
loytyvat Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) eri puolilta
(ensiksi mainitut yhteisistd osista ja jalkimmadiset oppilaanohjausta koskevista
luvuista), voi oppilaanohjaajan olla vaikea mieltdd ndiden kahden ndkokulman
olemassaoloa ja vaikutusta omaan tyohonsd. Oppilaanohjaaja onkin tietoa tul-
kitseva ja vélittdva agentti, jonka olisi harjoitettava eettistd pohdintaa, jotta hdn
kykenee yhdistim&an nditd paikoin vastakkaisiakin ndkokulmia toisiinsa. II-
man eettistd pohdintaa ohjaustyostd saattaa tulla mielivaltaista tai vahintdaankin
harkitsematonta.

On myos huomattava, ettd oppilaanohjauksen tulisi huolehtia muun mu-
assa oppilaiden onnistuneista koulutus- ja ammatinvalinnoista ja sitd kautta
siitd, ettd oppilaat siirtyvit peruskoulun jdlkeen tydeldmddn joko suoraan tai
jatko-opintojen kautta hyddyttamddn yhteiskuntaa koko potentiaalillaan, vaik-
ka samalla tunnustetaan, ettd yhteiskuntamme on muutoksessa ja tdarke&a olisi
taten myos joustavuus ja muutoksiin reagoiminen. Vaarana onkin, ettd oppi-

laanohjaajan tehtdaviksi muodostuu valmistella oppilaita yhteiskuntaan, jota ei
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ole tdlldkdan hetkelld olemassa. Oppilas voi kasvaa ddrimmadisen vastuuntun-
toiseksi ja tydeldmataitoiseksi, mutta varmaa tyopaikkaa ei tédllaisellekaan oppi-
laalle ole tiedossa.

Loydetyt nelja diskurssia maalaavat ohjauksesta vahvasti ammatinvalin-
nanohjauksellisen ja uraohjauksellisen kuvan. Jo ensimmadisiltd luokilta alkaen
oppilaat ohjataan ymmartaméaan valintojensa seuraukset ja ottamaan vastuuta
opintojensa sujumisesta. Tavoitteena on tyon arvostuksen lisdédminen ja osaami-
sen kysynnin ja tarjonnan yhteensovittaminen. Tédssd yhtédlossd yksilon hyva
eldamd redusoituu onnistuneeksi uravalinnaksi. Jopa 16ytamaéni neljas diskurssi,
jossa ohjauksen ndhdaddan tukevan yksilon henkilokohtaisia valintoja ja elamad
laajemminkin, sisdltdd vélinearvoihin liittyvid seikkoja. Esimerkiksi itsetunte-
musta kasvatetaan, jotta tehdddn onnistuneempia valintoja. Samaten omat arvot
tunnistetaan, jotta padtokset ovat perustellumpia. Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden (2014) yleisissd osissa esimerkiksi sivistys nostetaan kes-
keiseksi ihanteeksi oppimisessa ja ylipddnsd ihmisend toimimisessa, mutta op-
pilaanohjausta koskevissa luvuissa tarkeimmdksi seikaksi nostetaan pdatosten
ja valintojen tekemisen taidot. Jos kaikkia neljdd diskurssia katsoo yhdessd, on
ndhtdvissd, ettd oppilaanohjaus tdhtda siihen, ettd oppilaat paatyvat peruskou-
lun jdlkeen lopulta tydelaméaan. Yhteiskunta odottaa oppilailta vastineeksi kou-
lutukseen panostamisesta yksilon kontribuutiota yhteiskunnan hyvaksi.

Maddritelmaillisesti ohjaus voidaan ndhdd toimintana, jossa ohjattava ha-
keutuu ohjaajan luokse omaehtoisesti selvittddkseen jonkun itseddn askarrutta-
van kysymyksen eldmédansa liittyen, tai toimintana, jossa ohjaaja pikemminkin
huolehtii siitd, ettd kaikki ohi kulkevat osaavat kddntyd risteyksestd oikeaan
(samaan) suuntaan. Tassd jalkimmadisessd maddritelmédssd ohjaajalla voidaan
ndhdd olevan ohjattavaansa parempaa tietoa, kun taas ensimmdisessd mdari-
telmdssad ohjaaja ja ohjattava osallistuvat ongelman ratkaisuun yhdessa. Loyta-
missdni neljassda diskurssissa on huomattavan paljon piirteitd jalkimmaisesta
madritelmaéstd. Siis ikddn kuin on jo etukdteen pddtetty, mitd ohjauksen tulok-
sena tulee tapahtua. Oppilaiden on opittava oppimaan ja suuntauduttava jatko-

opintoihin ja tydeldaméén. Lisdksi heiddn on ymmarrettdava valintojensa merki-
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tys yhteiskunnalle. Ndin ollen my6s vastuunoton merkitys laajenee pelkastaan
omien opintojen edistdmisestd yhteiskunnan hyddyttamisen suuntaan. Tallai-
nen vastuullisuus on tdysin eri asia kuin Peavyn (1999, 105) tarkoittama hdnen
todetessaan, ettd ohjaus liittyy ennen kaikkea valintojen tekemiseen ja vastuulli-
suuteen, arvoihin ja havaintoihin, tietoon ja itsetuntemukseen. Vastuullisuus
siis itsessddn on varmastikin tavoiteltava ominaisuus ja my06s yhteiskunnan
kannalta tarpeen, mutta Peavyn esittdimdna siitd puuttuu velvollisuusndakokul-
ma, joka puolestaan nousee esiin Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa. Peavy (1999, 146) esittddkin, ettd tulevaisuuden valitseminen on askel
vastuunottamisen suuntaan. Vastuu merkitsee hénelle siis ensisijaisesti yksilon
vastuunkantoa omasta eldmastddn. Peavyn tarkoittama vastuu liittyykin eksis-
tentialismiin, kun taas Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tarkoi-
tettu vastuu liittyy pikemminkin yksilon velkaan yhteiskunnalle.

On myo6s hyvd paneutua Lehtosen (1996, 71) mainitsemiin heikompiin
diskursseihin, jotka eivit saa jalansijaa samalla tavalla kuin vahvemmat dis-
kurssit. Omassa aineistossani yhden suuren diskurssin muodostaa oppilaiden
valmentaminen kohti tydeldmaa ja siihen liittyen valintojen onnistuminen. Hei-
kompi diskurssi puolestaan ndyttdisi olevan yksilon henkilokohtaiseen elamadan
liittyvat kysymykset, joiden ratkaisemiseen oppilaanohjaaja voi myos antaa
apuaan. Koska Kasvatus humanismiin -diskurssi ei esiinny oppilaanohjausta
kasittelevissd luvuissa, silld on riski jaddd heikommaksi diskurssiksi oppi-
laanohjausta toteutettaessa. Siis kun Kasvatus humanismiin -diskurssissa esi-
merkiksi tasa-arvo ja osallisuus ovat keskeisid kdsitteitd, ohjausta késittelevissd
luvuissa niilld on ldhinnd vélinearvo: ne kontribuoivat oppilaiden opintojen
sujumiseen ja opintojen loppuun saattamiseen sekd onnistuneisiin uravalintoi-
hin. Itseisarvoa ndilld késitteilld ei ndhdéd olevan ohjausta késittelevissa luvuis-
sa, toisin kuin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden yleisissd osis-
sa.

Siis esimerkiksi opiskelulla ei ole arvoa itsessddn, vaan nimenomaan va-
linearvo oppilaanohjausta koskevissa luvuissa. Samaten itsetuntemusta pyri-

tdan kasvattamaan, jotta uravalinnat osuisivat paremmin oikeaan. Ryhmassd
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toimimisen taidot liittyvit tyoeldméan ja yhteiskunnan vaatimuksiin. Yksilolle
jad tehtdvaksi vain jatko-opintoihin suuntautuminen ja lopulta tydeldmé&dn si-
joittuminen. T&ll6in myo6s ohjaus saa pikemminkin rajaavan ja eteenpdin tyon-
tavan kuin rinnalla kulkevan luonteen. Ohjattava positioidaan paradoksaalises-
ti voimattomaksi, jota toisaalta pyritddn voimaannuttamaan ohjauksessa. Voisi
vdittdd, ettd koulu tarjoaa oppilaille mahdollisuuden toteuttaa itsensa vain niilld
tavoilla, jotka yhteiskunta voi hyvaksyd - siis kouluttautumalla tai valitsemalla
itselleen uran. Ihanneoppilaasta kasvaa myos muiden kanssa yhteistyohon ky-
kenevi ja itseohjautuva.

Miksi sitten ohjaus saa juuri namaé tehtavit itselleen? Oster (2011, 53-54)
on omassa pro gradu -tutkielmassaan todennut, ettd uusliberalistisen markkina-
talouden diskurssille on ominaista, ettd yksilon tehtdviksi yhteiskunnassa kat-
sotaan tyon tekeminen ja yhteison hyvan eli jatkuvan talouskasvun tukeminen.
Hanen mukaansa epdonnistuminen omassa eldmaéssd johtuu yksilon vastuut-
tomuudesta ja yksilon arvo médrittyy suurelta osin sen perusteella, hyodyttaa-
ko han talouskasvua vai ei. Tédlloin my6s oman paikan loytdaminen maailmassa
ja yhteiskunnassa tarkoittaa ldhinn4 sitd, ettd 16ytdd oman paikkansa osana tyo-
elamada. (Oster 2011, 53-54.) Olen omassa tutkimuksessani 16ytianyt hyvin sa-
mantyyppiset diskurssit kuin Oster omassa oppilaanohjauksen oppikirjoja tut-
kineessa ty0ssddn, ja myos johtopddtokset ovat hdnen kanssaan yhteneviiset.
On myos selvad, ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista ja oppi-
laanohjauksen oppikirjoista on 18ydettdvissd samoja puhumisen tapoja, koska
oppikirjat saavat sisdltonsd opetussuunnitelman perusteista.

Joka tapauksessa vditdan aineistoni perusteella, ettd oppilaanohjauksen jar-
jestamistd ohjaa vahva kapitalistisen yhteiskunnan ote, koska Kapitalistisen yh-
teiskunnan &dani -diskurssilla on oppilaanohjausta késittelevissd luvuissa niin
vahva rooli. Tdassd diskurssissa yhteiskuntaa hyodyttdd parhaiten, ettd yksilo
sijoittuu tydeldmddn ja tdten valttyy syrjaytymiseltd. Samalla tunnustetaan, etta
maailma pirstaloituu ja muutoksia tapahtuu nopeastikin; ladkkeeksi tdhan tar-
jotaan uudelleen orientoitumisen taitojen kasvattamista. Ympardivan yhteis-

kunnan muutokseen ei kuitenkaan paneuduta syvdllisesti eikd koherenttia ku-
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vaa muutoksen kokonaisuudesta anneta. Tamé& on huomionarvoista, silld ohja-
usalan kirjallisuudessa yhteiskunnan muuttuminen on ollut keskeisend ohjauk-
seen vaikuttavana tekijand mukana jo pitkddn. Esimerkiksi Peavy (1999, 50) to-
teaa, ettd koko maailman tasolla tehdddn sosioekonomisia kokeiluja eikad ku-
kaan endd voi kovin hyvin ennustaa tulevaisuutta ja erilaisten taloudellisten ja
poliittisten muutosten vaikutuksia. On syytd kysyd, valmisteleeko Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa mddritelty ohjaus oppilaita todella sii-
hen maailmaan, jossa todellisuudessa elamme, vai pikemminkin vanhan ajan
maailmaan, jossa jokaiselle on tarjolla kykyjddn ja toiveitaan vastaavaa tyota?
Yhteiskunnassa, jossa yt-neuvottelut seuraavat toisiaan ja tyontekijoitd irtisano-
taan tuottavistakin tyopaikoista “tuotannollisin ja taloudellisin perustein”, voisi
olla paikallaan pohtia ylipdédnsa tyon merkitystd yksilon eldméssd. Onnistunut-
kaan uravalinta ei takaa pysyvédd tyosuhdetta, eikd varmasti paraskaan oppi-
laanohjaaja kykene ratkaisemaan osaamisen kysynnin ja tarjonnan kohtaanto-
ongelmaa ainakaan ilman jonkinlaista vakivaltaa oppilaidensa taipumuksia ja
toiveita kohtaan.

Maailma on muutenkin muutoksessa. Kuten Peavy (2000, 16) on todennut,
postmoderni minuus on jatkuvasti kehitteilld oleva projekti. Oma itse tdytyy
rakentaa refleksiivisesti, mahdollisuus- ja valintaviidakon keskelld (Giddens,
1991, 3). Omaa eldmdd on osattava ohjata maailmassa, joka on pikemminkin
epdselvd kuin selked, joka tarjoaa pikemminkin epdvarmuutta kuin turvalli-
suutta; eldmdstd on tullut projekti, jossa oma inhimillisyys on koottava ja ra-
kennettava henkilokohtaisesti mielekkééksi ja eettisesti kestavéksi (Spangar ym.
2000, 5). Peavy (1999, 50) kutsuukin nyky-yhteiskuntaa tee-se-itse -
yhteiskunnaksi, jossa ihmiset ovat entistd enemman omillaan ja itse vastuussa
kehittyvien ja sopeutuvien minuuksiensa muokkaamisesta. Sennett (2007, 4)
toteaa, ettd useilla aloilla tyontekijoiden tdaytyy uudelleenkouluttautua keski-
médrin 8-12 vuoden vilein. Uusi ihanneihminen on sellainen henkilg, joka op-
pii jatkuvasti uusia taitoja ja kykenee muuttaman tietovarantoaan (Sennett,
2007, 44). Ottaen huomioon ndma tekijat, on hammastyttdvad, miten vahan

muutosta ja eldmédn epavarmuuteen suhtautumista késitelldadn Perusopetuksen
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opetussuunnitelman perusteissa, siitd huolimatta, ettd esimerkiksi Peavy (1999,
52) toteaa ettd ohjaajien osa on toimia suoraan niiden ihmisten kanssa, joiden
toimintamahdollisuuksia yhteiskunnalliset muutokset vahentdvat. Myos Vehvi-
ldinen (2014, 20) kirjoittaa, ettd ohjauksessa haetaan keinoja, jotka auttavat oh-
jattavaa tunnistamaan omat tietonsa, taitonsa ja voimavaransa, arvioimaan toi-
mintatapojensa toimivuutta, harjoittelemaan uusia tapoja ja osallisuutta, jotta
ohjattavan toimintamahdollisuudet laajenisivat. Ohjausalan kirjallisuudessa siis
nahdéaan, ettd yhteiskunnalliset muutokset nimenomaan ainakin paikoin véahen-
tavat ihmisten toimintamahdollisuuksia, ja ohjauksen tehtdvdksi ndhddan tal-
16in taistella tdtd kehitystd vastaan ohjattavien rinnalla. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa ei toimintamahdollisuuksien vdhenemisestd puhuta
mitddn, vaikka maailman muutosta sielld jonkin verran késitelladankin. Tarkedd
olisikin, ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa otettaisiin kantaa
tahan kysymykseen, silld se médrittelee myos ohjaajan tyotda voimakkaasti.
Suoranta ja Ryyndnen (2014, 43) kirjoittavat vieraantumisteoriasta, jonka
mukaan ihmiset on johdateltu uskomaan ja tottelemaan sellaisia asioita, jotka
eividt palvele heiddn hyvinvointiaan, vaan pdinvastoin etddnnyttavat heidat
niistd. Koulussa toteutettavan oppilaanohjauksen ei soisi toimivan téllaisen vie-
raannuttamisen vélikappaleena, mutta riski siihen on tiedostettava. Giddens
(1991, 6) toteaa, ettd moderneilla instituutioilla on mahdollisuus yksiléiden
emansipaation mahdollistamiseen, mutta kuitenkin ne usein kehittavat pikem-
minkin itsen tukahduttamisen mekanismeja kuin itsen toteuttamisen mekanis-
meja. Mielestdni tamad liittyy juuri kapitalistiseen maailmankuvaan; kapitalisti-
sen jdrjestelmdn perusajatus on, ettd pddoma kasautuu ja ettd on mahdollista
eldd toisten tekemin tyon tuotoilla. Jokainen voi toki tavoitella paikkaa pyra-
midin huipulla, mutta ei tietenkddn ole realistista ajatella, ettd jokainen voisi
sinne pddstd. Ndin ollen sellaiset seikat kuin itsekuri ja tyon arvostaminen nou-
sevat keskeisiksi. Koulun tehtdvand on johdattaa oppilaat ndiden ominaisuuk-
sien ddrelle, jolloin emansipaation kaltaiset tekijat muodostavat olemassa ole-
valle jarjestelmalle 1dhinnd uhan. Ohjausalan kirjallisuudessa ohjauksen tavoit-

teeksi ndhdddn usein myonteinen asiakkaiden voimaannuttaminen (McLeod,
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2013, 474) ja ohjaus voi saada aikaan myos sen, ettd yksilo voimaantuu tyosken-
telemddn sosiaalista epdoikeudenmukaisuutta vastaan yhdessd toisten kanssa
(McLeod, 2013, 504). T4llainen ohjaus muodostaa kuitenkin olemassa olevalle
jarjestelmdlle uhan, ainakin silloin kun sosiaalinen epdoikeudenmukaisuus si-
jaitsee jdrjestelmassd, jolloin tarpeelliseksi tulee rajoittaa kouluissa toteutettavaa
ohjaustoimintaa. Tama tarkoittaisi siis sitd, ettd ohjaukselle annettaisiin selkeit,
yhteiskuntaa palvelevat tehtdvit ja tavoitteet ja pidettdisiin tdten ohjaajat kiirei-
send ndiden tavoitteiden toteuttamisen kanssa.

Tdssd yhteydessd on kisiteltdavda myos indoktrinaatiota, joka edellyttaa
auktoriteettisuhdetta (Puolimatka, 1997, 17) ja jolle oppilaat tdstd syystd ovat
erityisen alttiita. Puolimatka (1997, 21-22) toteaa, ettd indoktrinoiva opetustyyli
ndyttdisi vastaavan paremmin aikamme tehokkuusvaatimuksiin kuin oppilaan
yksilolliseen kehitykseen pyrkiva kasvatuksellinen opetustyyli, silld jalkimmai-
nen ei vilttdimattd ndy myonteisesti maarallisilla mittareilla arvioituna; kasva-
tukselliseen ndkdkulmaan pohjautuvan opetustyylin tarkoituksena on parantaa
oppilaiden eldmin laatua tavalla, jota ei valttamaéttd pystytd mittaamaan konk-
reettisesti. Mdarallisen tulosvastuun pohjalta toimivassa kasvatusjdrjestelméassa
se joutuu sen vuoksi herkaésti syrjaytetyksi (Puolimatka, 1997, 21-22). My6s Kari
(1991, 84) huomauttaa, ettd lapsen ja ihmisyksilon omaehtoista ja yksilollistd
kasvua korostavat suuntaukset kasvatuksessa joutuvat helposti ristiriitaan jous-
tavuuden ja tehokkuuden vaatimusten kanssa. Ohjaus tuskin on télle ilmiclle
sen immuunimpi kuin muutkaan oppiaineet tai koulussa tarjottavat palvelut.
Spangar ym. (2000, 9) muistuttavat kuitenkin, ettd tehokkuuspaineista huoli-
matta hyva ohjaus on inhimillistd kohtaamista, ei taloudellista toimintaa. Sama-
ten myo6s Peavy (1999, 52-53) esittdd, ettd ohjauksen médran ja tiheyden tulisi
madrdytyd ennen kaikkea avunhakijan tarpeiden, ei organisaation tehokkuus-
vaatimusten perusteella, koska ohjauksen tehtdvén laajuus ja mutkikkuus vaih-
televat ihmisestd ja tilanteesta toiseen.

Peavy (1999, 151) toteaa my0s, ettd asiakkaan ja ohjaajan erilainen sosiaa-
linen asema institutionaalisessa tai kulttuurisessa hierarkiassa ei saa johtaa sii-

hen, ettd asiakkaasta tulee ohjaajan vallankdyton kohde. Inhimillisen kohtaami-



96

sen mahdollisuutta ei voi hyvéltd ohjaajalta viedd, niin kuin ei ylipddnsa kenel-
takddn opettajalta, mutta jdlleen kerran kysymykseksi nouseekin, miksi ohjaus-
ta ei ole selvdsanaisesti mddritelty Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa, vaikka esimerkiksi koulutus- ja uravalintojen merkitykselle on annettu
runsaasti tilaa. Kun ohjauksen madritelmd puuttuu, ja kun ohjaukselle samaan
aikaan on asetettu yksilon valintojen onnistumiseen liittyvid tavoitteita, on vaa-
rana juurikin se, ettd ohjattavasta tulee ohjaajan vallankdyton kohde. Lisdksi
voidaan todeta, ettd aineistosta on luettavissa myos indoktrinoivia piirteitd, tai
vadhintddnkin uhkana on oppilaiden indoktrinaatio, esimerkiksi tyon arvosta-
minen esitetidn Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kyseenalais-
tamattomana tavoitteena. Peavy (1999, 67) onkin esittanyt, ettd ohjaus on antau-
tunut instituutioiden palvelukseen, jolloin vaarana on, ettd se kdy yksittdisen
ihmisen kannalta hyodyttomaéksi, siitdkin huolimatta ettd ohjaus voisi par-
haimmillaan pitdd yksiloistd huolta yhd teknistyvdmmaéssd ja byrokratisoi-
tuneemmassa sosiaalisessa eldméassad. Kuten olen aiemmin todennut, Fairclough
(2013, 66) on esittanyt, ettd ohjaustoiminta on vaarassa muuttua hegemonian
vastaisesta tyostd hegemonian tyckaluksi. Juuri téllaisia piirteitd mielestdni on
16ydettdavissa myos omasta aineistostani. Tarkedd on huomata, ettd ohjaajalla on
velvollisuus tehdd jatkuvaa valintaa indoktrinoivan ja vapauttavan ohjaustyylin
vililla, mutta todellisuudessa hinen mahdollisuutensa tehdd oman ammat-
tietilkkkansa mukaisia valintoja kaikissa tilanteissa ovat rajatut. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet asettavat ohjaukselle omat vaatimuksensa, ja
koska kyseisessd asiakirjassa on myos keskenddn ristiriitaisia vaatimuksia, oh-
jaajalta vaaditaan erityisen paljon eettistd pohdintaa ratkaisujensa tueksi. Siis
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esitetyt oppilaanohjauksen
tavoitteet ja sisdllot toimivat péddasiallisesti vallitsevaa jdrjestystd yllapitavasti
sen sijaan, ettd ne mahdollistaisivat yksiloiden todellisen oman eldménsa poh-
timisen ja yksilollisten valintojen tekemisen.

Kouluissa toteutettavan ohjauksen keskeisin dilemma on tasapainoilu yk-
silon ja yhteiskunnan viliselld jannitteelld. Vehvildinen (2014, 28) viittaakin

Immanuel Kantin esittimdan pedagogiseen paradoksiin: miten kasvatetaan yk-
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silo itsendiseksi ja kulttuuria uudistavaksi, kun hdnet samalla kuitenkin sosiaa-
listetaan vallitsevaan kulttuuriin ja kasvattajakin on tdmén saman kulttuurin
tuote? Vehvildinen jatkaakin, ettd ohjauksessa etsitddn vastausta siihen, miten
toimia niin, ettd ohjattava toisaalta ”sosiaalistuu” riittdvasti, jotta hdanen proses-
sinsa etenee yhteistssd vaadittavin tai menestyksekkdin tavoin, ja toisaalta toi-
mii autonomisesti niin, ettd prosessista muodostuu hédnen toteuttamansa ja ha-
nen omaa panostaan ilmentédva (Vehvildinen, 2014, 28). On siis olemassa joitain
asioita, jotka yksilon tulee oppia ja omaksua toimiakseen yhteiskunnassa, ja
toisaalta yksilon tulisi kokea tekemdnsd valinnat omikseen. Peavy (1999, 99)
puolestaan esittdd, ettd eldmdssd vallitsee (méddrdyksiin, tapoihin, sosiaalisiin
normeihin, markkinavoimiin) alistumisen ja luovuuden viélinen jannitys, vaikka
konstruktivistinen oletus onkin, ettd luomme itse sosiaalisen elimdmme, yh-
teiskuntamme ja minuutemme. Ohjauksen tulisi kuitenkin aina perustua ohjat-
tavan omille paamaddrille ja tavoitteille (Vehvildinen, 2014, 16). Omassa tyossdni
pedagogisen paradoksin lisdksi keskeiseksi nousee ohjaajalle ylhdiltd pdin ase-
tetut vaatimukset eli yhteiskunnan ja instituution ohjaajaa kohtaan kayttama

valta, joka puolestaan vilittyy ohjaajan oppilaille.

Perusopetuksen opetussuun-

nitelman perusteet

Ohjaaja Oppilas
4+
—_—

Kuwio 1. Vallan vilittyminen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista oppilaal-

le
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Ottaen huomioon, ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita on pak-
ko noudattaa, on Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteilla itse asiassa
merkittdvdd valtaa. Ndin ollen kysymykseksi nouseekin, miten ohjaaja voi teh-
dd tyotddn omaan eettiseen pohdintaansa nojautuen, kun hénen tyonsa todelli-
suudessa on alisteista instituution ja yhteiskunnan kayttamadlle vallalle, joka
hénen tulee vilittdd puolestaan oppilaalle? Kuten kuviosta kady ilmi, Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteista ldhtevd valta on aina yksisuuntaista:
joko suoraan ohjaajaan tai oppilaaseen kohdistuvaa valtaa. Ohjaajan ja oppilaan
vélilld taas on vuorovaikutteinen suhde, jossa he voivat yhdessd konstruoida
ohjaustapahtuman sisiltsjd. Oppilas sen paremmin kuin ohjaajakaan eivét kui-
tenkaan voi vaikuttaa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden osoit-
tamaan institutionaaliseen valtaan.

Kun siis Kantin pedagoginen paradoksi liittyy ohjaajan ja oppilaan vali-
seen suhteeseen, syntyy opetussuunnitelmatutkimuksessa vield yksi dilemma:
miten ohjaajan on mahdollista palvella sekd oppilasta ettd instituutiota, etenkin
kun vain oppilaan kanssa suhde on vuorovaikutteinen? Toinen kysymys tdhdn
liittyen on, mitd mahdollisuuksia ohjaajalla todellisuudessa on toimia oppilasta
voimaannuttavasti ja vapauttavasti, kun Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa ilmaistu institutionaalinen valta on opettajaa ja koko koululaitosta
pakottavaa? Ja silloinkin kun ohjaaja noudattaa Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteita, jossa esitetyt tavoitteet ovat paikoin ristiriitaisia, minké ta-
voitteiden mukaisesti hdnen tulee toimia? Olen edelld esittanyt, ettd hyvéa ohjaa-
ja pystyy asettamaan humanistisia ja kapitalistisen yhteiskunnan tavoitteita
pddllekkdin ainakin jossain mddrin. Tamd vaatii kuitenkin ohjaajalta kriittista
otetta omaan tychonsd ja eettistd pohdintaa. Samaten tima vaatii ohjaajalta sitd,
ettd hdn tunnistaa opetussuunnitelman perusteista 16ytyvat ristiriitaisuudet ja
ottaa niihin tyossddn kantaa.

McLeod (2013, 7) on esittanyt kayttdjakeskeisen méadritelméan ohjaukselle,
jonka mukaan ohjaus on tavoitteellista, luottamuksellista keskustelua, joka syn-
tyy yhden (tai useamman) ihmisen tavoitteesta pohtia ja ratkaista eldamisen on-

gelmia, ja toisen ihmisen halukkuudesta auttaa timén tavoitteen saavuttamises-
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sa. Médritelmallisesti ohjaus voi siis tapahtua vain, jos apua etsivd henkil6 ha-
luaa sen tapahtuvan (McLeod, 2013, 7). Mielestdni tdimd on keskeistd myos
oman tutkimukseni kannalta; perusopetuksessahan ohjausta tarjotaan kaikille
riippumatta siitd, haluavatko he sitd tai eivdt. Kun otetaan huomioon lisdksi,
ettd ohjaukselle on Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa myos an-
nettu varsin tiukat tavoitteet tyteldméaorientaatioineen ja onnistuneine uravalin-
toineen, repedd McLeodin médritelmé varsin kauas suomalaisessa peruskoulus-
sa toteutettavasta ohjauksesta. McLeod (2013, 9) toteaa my®os, ettd kayttdjakes-
keinen maédritelma luonnehtii ohjausta hakevan ihmisen aktiiviseksi ja resursse-
ja omaavaksi henkiloksi, joka hakee tietoisesti ratkaisua eldmiseen liittyviin on-
gelmiin sen sijaan, ettd han olisi “hoidon” kohde. Ongelmaksi muodostuu se,
ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa oppilaan eldmiseen liitty-
vdt ongelmat ovat ylipddnsa sivuosassa, ja vaikka useammassa kohdassa maini-
taan, ettd oppilas voi keskustella eldamé&dnsd liittyvistda kysymyksistd oppi-
laanohjaajan kanssa, tirkeimmaéksi nousee onnistuneiden valintojen ja padatos-
ten tekeminen. Esimerkiksi henkilokohtaiseen eldmddn liittyvien kysymysten
yhteydessi ei kertaakaan mainita, miksi tdllainen mahdollisuus on tarjolla oppi-
laille. Ndhddkseni tamdkin seikka on yksi itsestddn selvand pidetty ohjauksen
tussuunnitelman perusteissa.

Peavyn (1999, 52) mukaan ohjaustydssd suunnitellaan tikkaita, joiden
avulla asiakkaat voivat nousta voimattomuuden ja sosiaaliseen eldméén osallis-
tumattomuuden montusta; ndmd pakoreitit johtavat pdivittdiseen sosiaaliseen
eldamddn osallistumiseen ja oman eldmé&n hallinnan parantamiseen. Toisaalta
Peavy (1999, 55) toteaa my0s, ettd elamme maailmassa, jossa monenlaiset valin-
nat ovat mahdollisia, ja jokaisen on opittava miten voi ennakoida valintojensa
seurauksia, ja sitten rakennettava sellainen eldaméntapa, joka auttaa kulkemaan
haluttuun suuntaan. Kuitenkin vaikka Peavy puhuukin tédssa valinnoista ja va-
lintojen seurauksista, kyseessd vaikuttaisi olevan kokonaisvaltaisempi ldhesty-
mistapa valintoihin kuin tutkimukseni aineistossa, jossa valinnat liittyivat 1a-

hinnd opintoihin ja uraan. Peavy (1999, 61) toteaakin, ettd yksilon on valttama-
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tontd oppia suunnistamaan ennustamattomissa oloissa valintojensa mukaan
toimiessaan, ja on osittain ohjausammattilaisten tehtdva auttaa ihmisid tdssd
suunnistuksessa. Juuri tédllainen lahestymistapa Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteista ndyttdisi puuttuvan; muuttuviin oloihin reagointi on vain
vdhdiselld huomiolla, vaikka yhteiskunnan muutos on kasinkosketeltavaa to-
dellisuutta yhd useammalle yhteiskunnan jdsenelle. Kuten Peavy (1999, 204)
asian esittdd, elamme hyvin suuren epdavarmuuden aikaa ja nyt tarvitaan sellai-
sia ohjauksen muotoja, jotka eivit vilttele sosiaalisen eldmdn epdvarmuutta,
vaan tunnustavat sen ja auttavat ihmisid suunnistamaan kulttuurisen epéavar-
muuden oloissa.

Millaista ohjauksen pitdisi sitten olla? Peavy (1999, 66) ehdottaa, ettd ohja-
us tulisi uudistaa siten, ettd se auttaisi ihmisid kartoittamaan mahdollisia tule-
vaisuuksia, jopa keksimddn uusia tulevaisuuksia epdvarmuuden ja nopeiden
sosiaalisten muutosten oloissa. Peavy (1999, 205) perdankuuluttaa myos sellai-
sia ohjauksen muotoja, joissa korostettaisiin elamdnkokemuksen, huolenpidon,
uutuuden ja innovaatioiden, filosofisten ja hengellisten ndkemysten sekd mi-
nuuden ja suhteiden konstruoinnin kaltaisia tekijoitd. Peavy (1999, 64) myos
kyseenalaistaa ammatinvalinnanohjauksellisen ndkokulman ja esittdd, ettd tar-
kedd olisi myos moraalinen ja eksistentiaalinen oman kohtalon ja omien valinto-
jen pohdinta. Peavy (1999, 64) viittaa my6s minuuden rakentamiseen projekti-
na, jolloin ihmisen tehtdvdnd on muun muassa minuuden suunnittelu, riskin
ottaminen ja kokeileminen, oman eldmédnhallinnan lisdédminen, tulevaisuuden
rakentaminen mielikuvien pohjalta, syrjaytymisen vastustaminen ja tuen hank-
kiminen. Peavy kysyykin, eivdtko juuri ndmd asiat vaikuta ohjauksen tulevai-
suuteen; hdnen ehdotuksensa on, ettd ohjaajat hylkdisivdat romanttisen ja saa-
vuttamattoman itsensd toteuttamisen tavoitteen ja ottaisivat sen sijaan tehta-
vidkseen ihmisten ja kansalaisten syrjdytymisen vastaisen taistelun (Peavy, 1999,
63-64). Syrjaytymisen ehkdisystd puhutaan myos Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa, mutta siind missd Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa syrjaytymistd ehkdistddan ldhinnd onnistuneilla koulutus- ja urava-

linnoilla, Peavy (1999, 66) nostaa keskeiseksi sellaiset ohjausmallit, joiden kes-
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keisend kasitteend on dynaaminen sosiaalisen eliman muutos ja henkilokohtai-
sesti merkityksellisten projektien konstruointi joiden avulla ihmiset pystyvat
muodostamaan joustavia, mutta vakaita identiteettejd postmodernissa sosiaali-
sessa elamdssd; olisi puhuttava eldmdn suunnittelusta uran tai ammatinvalin-
nan suunnittelun sijaan.

Yksi aineistosta 16ytynyt diskurssi oli Ohjaus yhteiskunnan palveluksessa
-diskurssi. Ohjaukselle annetaan kyseisessd diskurssissa tehtdvéksi yhdistadd
koulua tyteldmddn ja ratkaista osaamisen kysynndn ja tarjonnan kohtaanto-
ongelmaa osaltaan. Vaikka monet tdhan diskurssiin liittyvat seikat ovat yksilon
kannalta ongelmallisia, esimerkiksi se, ettd yksilon tulisi saada valittua itselleen
ammatti osaamisen kysynnidn paikoin kapealtakin vyohykkeeltd, ei ohjauksen
ja yhteiskunnan vélinen suhde ole yksiselitteisesti huono. Esimerkiksi Vehvildi-
nen (2014, 16) toteaa, ettd ohjauksen avulla yritetddn kiinnittdd ihmisid yhteis-
kuntaan siten, ettd samalla heitd autetaan rakentamaan eldmé&édnsa ja toimin-
taansa mielekkédlld ja omien arvojen mukaisella tavalla. Toisaalta Peavy (1999,
61) esittdd, ettd kaikilla sosiaalisen rakenteen muutoksilla on suoria ja merkitta-
vid vaikutuksia yksittdisten ihmisten eldm&dn samoin kuin yksilsiden kumula-
tiiviset paatokset heijastavat vaikutuksensa sosiaalisiin rakenteisiin. Tdstd syys-
td Peavy (1999, 61) perddankuuluttaakin ohjauksen sosiologiaa individualistisen
psykologian sijaan: ohjaajien tulisi tarkastella jokaista ihmisyksilon huolenaihet-
ta yleisend (yhteiskunnallisena) asiana ja jokaista yleistd, yhteiskunnallista ky-
symystd asiana, joka voi aiheuttaa huolta ainakin joillekin yksittdisille ihmisille.
Ongelmat eividt niinkddn sijaitse yksildiden pddssd, vaan niissd suhdeverkos-
toissa, joita kutsutaan yleisesti sosiaaliseksi eldmdksi tai laajemmin kulttuuriksi
ja yhteiskunnaksi (Peavy, 1999, 72). Kuitenkin etenkin Peavyn nidkemys eroaa
keskeisiltd osiltaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esitetysta
lahestymistavasta ohjauksen ja yhteiskunnan viliseen suhteeseen; Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa ei pohdita yksilon ja yhteiskunnan ta-
soja, vaan nimenomaisesti méadritetddan yhteiskunta pysyvéksi ja tarvitsevaksi ja
oppilas puolestaan positioidaan yhteiskunnan palveluksessa olevaksi henkilok-

si. Tamad tarkoittaa sitd, ettd yksilo ei voi esittdd vaatimuksia yhteiskunnalle,
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mutta yhteiskunta voi esittdd vaatimuksia yksilolle. Ideaalitapauksessa yksilo
haluaa palvella yhteiskuntaa kykyjensd ja kiinnostustensa mukaisesti, ja niin
ikddn téllaisessa ideaalitilanteessa yksilon kyvyille on yhteiskunnassa kayttoa.
Hyvéa esimerkki voisi olla vaikka se, ettd oppilas on kiinnostunut ldhihoitajan
ammatista ja haluaa opiskella siihen ja myos tehdd kyseistd tyotd. Talloin yh-
teiskunnan ja yksilon tavoitteet ovat samansuuntaisia ja molemmat hyotyvit.
Ristiriita syntyy siis ldhinna siind tilanteessa, kun yksilon ja yhteiskunnan hyva
eroavat toisistaan. Lisdksi ndkisin, ettd ongelmiin ajaudutaan, jos jokaista oppi-
lasta tarkastellaan yksilond suuressa yhteiskunnassa. T4lloin ei ndhdd yhteisoon
liittyvadd keskindisriippuvuuden systeemistd rakennelmaa, vaan yksilé on yksin
vastuussa yhteiskunnalle omista pa&toksistadan.

Oppilaanohjaus tapahtuu kouluinstituution sisilld ja sille on annettu Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa myos tiedollisia sisdltotavoittei-
ta. Mielenkiintoista on, ettd ohjaus ndyttdytyy oppilaille ennen kaikkea luok-
kamuotoisena oppiaineena ja oma kokemukseni ohjausalan harjoitteluista on,
ettd juuri luokkamuotoisessa opetuksessa jaetaan erityisesti tiedollisia sisdltojd.
Kuitenkin esimerkiksi Peavy (1999, 81) on todennut, ettd tullakseen hyotdylli-
seksi informaatio on kddnnettava tiedoksi ja toiminnaksi ja se tulee kyetd integ-
roimaan henkilokohtaisesti mielekkééllad tavalla. Ottaen huomioon, ettd Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa on annettu oppilaanohjaukselle sel-
keét sisdltotavoitteet, tietoa jaetaan kaikille yhteisesti oppilaanohjaajan paatta-
malld hetkelld ja tdlloin on riskind se, ettei tieto integroidu oppilailla mihinkéaén,
koska sille ei juuri silld hetkelld ole vilttamaéttd tarvetta. Toisaalta Peavy (1999,
135) toteaa myos, ettd ohjaus on ajautunut yhd enemmain lisddntyvien tehok-
kuus- ja taloudellisuusvaatimusten ja markkina-arvojen ohjaamaksi ja entista
enemmadn sopeutumista korostavaksi, vaikka reduktionististen mikrotaitojen
kouluttaminen ja behavioristispohjaiset interventiot nayttavatkin yhd epatarkoi-
tuksenmukaisemmilta.

Instituutiot ylldpitdvat yhteiskunnassa normeja, odotuksia ja keskustelua
siitd, millaista on "hyvad” tai “normaali” eldma ja yksi ohjauksen tehtdva voikin

olla tutkia ja puntaroida niitd erilaisia odotuksia ja normeja, ottaa niihin etdi-
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syyttd ja ehkd myos kritisoida niitd (Vehvildinen, 2014, 18). Tamd vaatisi sitd,
ettd ohjaaja osaisi ottaa itselleen tilan tdimén toteuttamiseen, etenkin kun Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet nimenomaan tuottavat nditd normeja
ja odotuksia vaatimalla jokaiselta oppilaalta koulutus- ja uravalintoja. Peavy
(1999, 218) antaa ohjaajille myos haastavan tehtdvan, siirtymisen yksilon hyvan
eldamdn edistdmisestd hyvan yhteiskunnan ja sosiaalisen vastuuntunnon edis-
tamiseen sekd yhteiskunnan rakenteiden kehittdmiseen. Kuitenkin kuten olen jo
aiemmin todennut, Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa yhteiskun-
ta esitetddn tarvitsevaksi ja oppilaasta katsoen “tuolla ulkona” olevaksi, tyo-
voimaa vaativaksi organismiksi, joten ohjaajalle jd& helposti tehtdvaksi vain uu-
sintaa jo olemassa olevaa.

Peavy (1999, 116) toteaa, ettd parhaimmillaan ohjaus on mahdollisuuksia
avaava prosessi, jonka myotd asiakas voimistuu etsiméddn ratkaisuja ja jonka
kautta hdanen mahdollisuutensa sosiaaliseen eldmé&&n osallistumiseen parane-
vat. Juuri tdméd sosiaaliseen eldméddn osallistuminen, joka Peavyn (1999, 105)
mukaan voi tarkoittaa esimerkiksi johonkin koulutusohjelmaan pé&dsy4d, jonkin-
laisen taloudellisen tuen saamista, tyomahdollisuuksien 16ytamistd, tyydyttavi-
en perhesuhteiden kehittymistd tai muuta parempaa mahdollisuutta osallistua
sosiaaliseen eldmddn, puuttuu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista
tallaisenaan. Peavy siis esittdd, ettd sosiaaliseen eldmé&dn voi osallistua monella
tavalla, ja ohjaaja voi auttaa ohjattavaa 16ytamaan itselleen sopivan tavan. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa puolestaan tavoitteet asetetaan
ennalta ja ohjaajan tehtdvaksi jad huolehtia, ettd kaikki oppilaat tayttavat nama
tavoitteet. Kuitenkin Peavy (1999, 69-70) muistuttaa, ettd padmaddrid luodaan
elamdn kuluessa, eikd eldmassd kuulu etsid ennakolta mddriteltyjd tavoitteita.
Mielestdni tama onkin keskeinen oppilaanohjauksen ongelma: kun kerran ohja-
uksen tehtdvaksi katsotaan ohjattavien auttaminen heitd askarruttavissa asiois-
sa ja mielekkdiden projektien kehittdminen yhdessa heiddn kanssaan, miten tata
voidaan toteuttaa peruskoulussa, jossa suurin osa ohjauksesta toteutuu luok-
kamuotoisena opetuksena ja jossa oppilaanohjaukselle on asetettu selkeét ta-

voitteet?
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Yhtend tutkimukseni tulokulmana on ollut positiointiteoria. Olen pyrkinyt
selvittimddn, miten oppilaita ja ohjaajia positioidaan Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa, ja mitd tdma puolestaan kertoo yhteiskunnasta, jossa
elamme. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ohjausta koskeville
luvuille ominaista on, ettei oppilasta maéadritelld selvésti, vaan tarjotut positiot
rakentuvat sen perusteella, mitd mahdollisuuksia oppilaille ohjauksen seurauk-
sena avautuu. Keskeinen havainto on, ettd oppilaat positioidaan voimattomiksi
valitsemaan oman tulevaisuutensa rajattomista vaihtoehdoista, mutta toisaalta
heiddt positioidaan rajattoman voimakkaiksi valitsemaan rajatusta mahdolli-
suuksien joukosta haluamansa tulevaisuus. Ohjaajan tehtdviksi jada huolehtia,
ettd tdimd rajattu mahdollisuuksien tarjotin on oppilaan ulottuvilla, ja toisaalta
ettd oppilas tekee valintansa juuri téltad tarjottimelta.

Tyossdni olen pyrkinyt osoittamaan, ettd Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet sisdltdviat useita keskenddn ristiriitaisia arvoja, mika selittyy
silld, ettd toisaalta kyseessd on yhteiskunnan ja sen kouluinstituution tuottama
asiakirja, jossa ohjataan koulutuksen jdrjestamistd, ja toisaalta taas se kytkeytyy
ohjauksen ihanteisiin kuten yksilon toimijuuden edistamiseen. Elamme kapita-
listisessa yhteiskunnassa, ja taman jdrjestelmdn odotukset ja tavoitteet myos
ndkyvit Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Toisaalta ohjausalan
kirjallisuudesta perusteasiakirjaan heijastuu humanistisia, konstruktivistisia ja
eksistentialistisia sdvyjd. Ndiden kahden todellisuuden torméys on synnyttanyt
monitulkintaisen asiakirjan, mika nékyy siten, ettd vaikka tiettyjd kasitteitd ku-
ten vastuu tai syrjdytyminen esiintyy sekd institutionaalisessa kielenkdytossa
ettd ohjausalan kirjallisuudessa, niilld on omat sdvynsad ja juuri ndiden késittei-
den tutkiminen tuo esiin perusteasiakirjan kapitalistiset ja institutionaalista val-
taa kadyttavat savyt. Siind, missd Peavy on tarkoittanut syrjaytymiselld sosiaali-
sesta elamastd syrjddn jaamistd, ja sosiaalisella eldamalld mitd tahansa sosiaalista
toimintaa, Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa syrjaytyminen re-
dusoituu epdonnistuneeksi koulutus- tai ammatinvalinnaksi. T4dlloin tunnusta-

levat rajoitetuimmiksi. Kokonaisvaltaisena johtopddtoksend voi pitdd sitd, ettd
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ohjaajien tulisi tiedostaa tdmd ohjaajan kaksinainen rooli ja Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden tarjoama kahtalainen tehtdva. “Kenen jou-
koissa seisot?” on ainakin oppilaan kannalta katsottuna ddrimmadisen tdrkea
kysymys. Ohjaajan kannalta kysymys tarkoittaa sitd, ettd ohjaajalle tarkedd on
tunnistaa tdm& kahteen suuntaan vetdva tehtdvd, jonka ratkaiseminen vaatii
ohjaajalta jatkuvaa eettistd pohdintaa, kuten olen tuonut esiin. Viitaten alussa
mainittuihin olkapdilld istuviin neuvonantajiin voisi todeta, ettd ohjaaja on mo-
nessa suhteessa samanlaisessa asemassa kuin ndiden animaatioiden paahenkilo.
Ohjaajan harkinnan varaan jdd, milld tavoilla hdn saamansa ohjeet ja neuvot
integroi toiminnaksi. Ohjaaja on siis se tulkki ja vilittdjd, joka luo opetussuunni-

telman perusteiden kokonaisuudesta toimintaa jokapdivédisessd ohjaustydssddn.
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7 POHDINTA

7.1 Johtopaitokset ja jatkotutkimusehdotuksia

Kriittisen teorian tavoitteena on edistdd yhteiskunnallista muutosta tuottamalla
tietoa kapitalistisesta jdrjestelmadstd ja sen epdoikeudenmukaisuuksien seurauk-
sista (Moisio, 2008, 249), ja oma tutkimukseni sitoutuu tdhéan ldhestymistapaan.
Omassa tutkimuksessani olen kiinnittanyt huomiota erityisesti siihen, ettd oppi-
lailta vaaditaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tyon arvosta-
mista ja vastuunkantoa yhteiskunnasta, ja toisaalta siihen kuinka oppilaille tar-
jotaan mahdollisuutta myos tehdd valintoja omista ldhtokohdistaan ja arvois-
taan kdsin. Olen tuonut esiin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
ristiriitaisuuden ja ohjaajan kaksinaisen roolin toisaalta oppilaan, toisaalta kou-
luinstituution ja laajemmin yhteiskunnan palveluksessa.

Oppilaanohjausta ei maédritelld Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa sen paremmin instituution kuin oppilaankaan hyvin edistdmisen
vuoksi olemassa olevaksi, ja molempia teemoja on loydettdvissd kyseisestd
asiakirjasta. Kysymykseksi nousee, miten hyvin oppilaanohjaajat tiedostavat
oppilaanohjauksen erityisluonteen ja kahden isdnnidn palvelemisen. Jatkotut-
kimusta olisi kiinnostavaa tehdd muun muassa siitd, mihin oppilaanohjaaja
oman eettisen pohdintansa perustaa, ja milld tavoin hdn ratkaisee ristiriitaisia
tavoitteita instituution ja yhteiskunnan sekd oppilaan valilla.

Myos oppilaiden ja ohjaajien positiointia Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa tulisi tutkia lisda. Erilaisten sekd yhteiskunnalta ettd ohjaus-
alan kirjallisuudesta tulevien kisitteiden, kuten syrjaytyminen tai osallisuus,
merkitys ja niiden Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa oppilaille
tarjoamat positiot ansaitsisivat tulla tutkituiksi. T&llda tavoin oppilaille voisi
avautua mahdollisuus nousta vastustamaan tarjottuja positioita, ja mahdollises-
ti valita omat positionsa itse.

Jatkotutkimuksen kannalta keskeisimpind tutkittavina asioina pidan ylla

mainitsemaani oppilaiden ja ohjaajien positiointia. Myos Perusopetuksen ope-
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tussuunnitelman perusteiden kriittinen pohdinta kokonaisuutena olisi tarkead,
samoin kuin peruskoulun tehtédvien ja tulevaisuuden pohdinta. Omalta osaltani
olen koettanut vastata sithen, miksi oppilaanohjausta peruskoulussa tarjotaan,
ja mitd haasteita tdhdn toimintaan liittyy. Toivon, ettd tutkimukseni on tuonut
lisdd tietoa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden monitulkintai-
suudesta ja kyseisen asiakirjan noudattamisen vaikeudesta. Toivon, ettd kriittis-
td opetussuunnitelmatutkimusta tehtdisiin enemman ja systemaattisemmin
kuin tdhdn saakka on tehty. Vain tdlloin voimme todella kehittdd peruskoulua
kohti sellaista instituutiota, joka pystyy tarjoamaan tarpeellisia taitoja ja ominai-
suuksia tulevaisuuden yhteiskunnassa eldville. Jotta timd mahdollistuisi, tulisi
mahdollistaa my®os se, ettd koulujen todellisuutta eldvét - siis opettajat ja oppi-
laat - padsisivdt my0s entistd avoimemmin vaikuttamaan Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden sisdltoihin ja tavoitteisiin. Oman tutkimukseni

avulla olen nyt korkeintaan kyennyt koskettamaan tdta kysymysta.

7.2 Tutkimuksen arviointi

Tutkimukseni tavoitteena on ollut tarkastella Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteita oppilaanohjauksen ndkokulmasta. Olen tutkimuksessani
pyrkinyt vastaamaan siihen, millaisia puhumisen tapoja peruskoulussa tarjot-
tavaan oppilaanohjaukseen liittyy ja miten ohjaus ndissd diskursseissa ymmar-
retddn. Lisdksi pyrin selvittdmadn, kenen palveluksessa oppilaanohjaaja lopulta
on ja mitkd ovat todellisuudessa oppilaanohjaajalle méaéritetyt tehtdvat suoma-
laisessa peruskoulussa.

Pohjaan tutkimukseni arvioinnin kahdelle tukijalustalle: sille, miten hyvin
olen kyennyt noudattamaan kriittisen diskurssianalyysin metodin periaatteita
ja toisaalta, miten hyvin olen kyennyt vastaamaan tutkimukseni eettisiin haas-
teisiin. Lisdksi pohdin sitd, miten olen onnistunut ratkaisemaan asettamani on-
gelmat, millaisia rajoituksia menetelmddni liittyi, millaista tietoa tuli lisdd, mi-

ten tutkimustuloksia voidaan hyodyntdd ja lopuksi vield, millaisia jatkotutki-
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mushaasteita tutkimukseni synnyttda (vrt. Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara, 2000,
244).

Kriittinen diskurssianalyysi on moninainen metodi, ja jokaisen tutkijan on
viime kddessd itse ratkaistava, miten sitd kayttdd (Fairclough, 1992, 225; Aapola-
Kari, 2006, 14). Ei siis ole olemassa mitddn selkedd kaavaa, jota noudattamalla
tutkimus varmasti olisi kriittistd diskurssianalyysid. Toisaalta Fairclough (1992;
2005; 2013) samoin kuin myos esimerkiksi Rogers ym. (2005) ovat antaneet lu-
kuisia maddritelmid siitd, mitd kriittisessd diskurssianalyysissd pitdd tapahtua.
Olen kuvannut ndita tekijoitd kriittistd diskurssianalyysid kasittelevassa luvus-
sa, mutta nostan tutkimukseni kannalta keskeiset seikat esiin vield tdssa.

Diskursseista voidaan Faircloughn (1992, 73; 2013, 59) mukaan erottaa
kolme eri tasoa, jotka ovat teksti, diskursiivinen kédytantd (vuorovaikutus teks-
tin tuottajan ja kuluttajan valilld) sekd sosiaalinen kadytdnto, joka Faircloughn
(1992, 4) mukaan tarkoittaa sosiaalisen analyysin esiin nostamia ongelmia, jotka
liittyvat sen ymmartamiseen, kuinka organisaatioiden ja instituutioiden olosuh-
teet muokkaavat diskursseja ja niiden todellisuutta rakentavia vaikutuksia.
Olen omassa tyossdni pyrkinyt noudattamaan tdtd kolmen tason ndkemysta:
olen tutkinut itse tekstid ja sen ilmauksia (ensimmdinen taso), olen perehtynyt
tekstin tuottamiseen ja kuluttamiseen liittyviin kysymyksiin (toinen taso) ja lo-
puksi olen pyrkinyt herdttamadan kysymyksid, millaista todellisuutta nama teks-
tit rakentavat ja miten siitd syntyvit ongelmat olisivat ratkaistavissa (kolmas
taso). Olen myo6s pyrkinyt tuomaan esiin vallankdyttoon liittyvid kysymyksid
aineistossani, ja kdyttanyt siind tyossd hyvakseni positointiteoriaa.

Kriittisen diskurssianalyysin keskeisin ero ei-kriittiseen diskurssianalyy-
siin verrattuna on se, ettd kriittisen diskurssianalyysin seurauksena pitdisi aina
olla toimenpide-ehdotuksia vallitsevan todellisuuden tai vallalla olevien dis-
kurssien muuttamiseksi (Fairclough, 1992, 9; Blommaert & Bulcaen, 2000, 449).
Omassa tydssdni olen paitsi kiinnittdnyt huomiota eroihin ohjausalan kirjalli-
suuden ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tarjoamissa ohja-
uksen tavoitteissa ja arvoissa ja toisaalta Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteiden sisdisiin ristiriitaisuuksiin, myos esittdnyt erilaisia toimenpide-
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ehdotuksia. Ndistd tdrkeimpind piddn Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden monitulkintaisuuden vdhentdmistd sekd opettajien ja oppilaiden
parempia vaikutusmahdollisuuksia Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden sisdltoihin. Lisdksi olen ehdottanut jatkotutkimusaiheita, jotka sel-
keyttdisivdt opetussuunnitelman perusteisiin pohjautuvaa ohjaustyotd. Fair-
clough (2013, 45) on todennut, ettd kriittiselle diskurssianalyysille selitysten et-
sinndn syddmessd on kysymys, kuinka diskurssi osallistuu kumulatiivisesti
makrojdrjestelmien uudelleentuottamiseen. Omassa tutkimuksessani olen pyr-
kinyt vastaamaan tdhdn kysymykseen pohtimalla kapitalistisen yhteiskunnan
asettamia vaatimuksia koulutukselle sekéd kasittelemalld vallankayttod ja oppi-
laiden sekd opettajien positiointia Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa. Olen tutkimuksessani esittinyt huolenaiheen, ettd tdménhetkisessd
muodossaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet voivat estdd niin
kutsutun vapauttavan ohjauksen, ja ettd voidaan tulkita, ettd tama seikka ni-
menomaisesti osallistuu vallitsevan jarjestelmén ylldpitoon.

Olen tyossani myos esittianyt, ettd koska peruskoulu tavoittaa lahes 100%
kustakin ikdluokasta, ei ole yhdentekevédd, miten heitd opetetaan. Koska Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet toimivat kaiken perusopetuksen poh-
jana maassamme, eikd niissd tarjottuja sisdltojd tai tavoitteita voi ohittaa, olen
pyrkinyt tuomaan esiin tarpeen tutkia kriittisesti kyseisessd asiakirjassa tarjot-
tuja positioita. Ensisijaisena tavoitteenani on ollut osallistua keskusteluun, jon-
ka tavoitteena on kehittdad koululaitostamme ja yhteiskuntaamme kohti parem-
paa. Siind olen toteuttanut myos Faircloughn (2015, 6) kriittiselle diskurssiana-
lyysille antamaa tehtdvaa.

Fairclough (1992, 231) on esittdnyt, ettd analyysissd keskityttdisiin etsi-
méadn kullekin diskurssille tyypillisid piirteitd, toistuvia ilmioitd ja rakenteita.
Omassa analyysissdni olen pyrkinyt tuomaan esiin esimerkiksi tiettyjd termeja
ja teemoja, jotka nousevat 16ytamissani diskursseissa toistuvasti esiin ja toisaal-
ta olen myos tuonut esiin eroja Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den yleisten osien sekéd kyseisen asiakirjan oppilaanohjausta kasittelevien luku-

jen vélisid eroja. Samaten Fairclough (2015, 5) on esittdnyt, ettd diskurssit ja
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muut sosiaalisen eldmén elementit kuten valtasuhteet, ideologiat, talous seka
poliittiset strategiat ja kdytanteet liudentuvat toisiinsa, ja sen vuoksi diskursseja
ei ole mielekésta tutkia irrallaan vallitsevasta todellisuudesta. Omassa tydssani
olenkin pyrkinyt kaiken aikaa pitimddn mielessdni sen yhteiskunnallisen kon-
tekstin, johon Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet liittyvat: olen ka-
sitellyt perusteasiakirjaa opettajan ja oppilaan, mutta myo6s kapitalistisen yh-
teiskunnan nidkokulmasta. Tdssd kohdassa on kuitenkin tunnustettava, ettd
tyoni tuntui jadvan kesken; toisaalta en ole varma, voiko kriittinen diskurssi-
analyysi koskaan tulla tdysin valmiiksi tdltd osin. Valtasuhteisiin, ideologioihin,
talouteen ja politiikkaan liittyvét kirjoitukset sisdltdvat erilaisia ideologioita ja
poliittisia ambitioita, ja lisdksi on tutkijan omat ennakkokésitykset ja arvot.
Ndin ollen koen maaperadn hetteiseksi ja sen vuoksi tyydyn toteamaan, ettd so-
siaalisen eldman elementit ovat olleet tutkimuksessani mukana, ja lukijan arvi-
oitavaksi jdd, olenko tuonut niitd esiin riittavasti.
Onnistumistani tutkimuksessa voi tarkastella myos Faircloughn (2013, 10-
11) esittdmien kriittisen diskurssianalyysien piirteiden valossa:
1. Kriittisen diskurssianalyysin tulisi olla osa jotain monitieteistd diskurssien
ja muiden sosiaalisten prosessien osien vilisten suhteiden analyysid
2. Kriittinen diskurssianalyysi ei ole vain yleinen diskurssien selitys, vaan
sisdltdd jonkinlaisen systemaattisen tekstien analyysin
3. Kriittinen diskurssianalyysi ei ole vain kuvailevaa, vaan my6s normatii-
vista ja se kohdistuu siis sosiaalisten vadryyksien diskursiivisiin aspek-

teihin ja mahdollisiin tapoihin oikaista vadryydet.

Olen pyrkinyt sitomaan tutkimustani vallitsevaan yhteiskuntajarjestelmaan,
opettajien ja oppilaiden asemaan koululaitoksen sisilld, institutionaaliseen val-
lankdyttoon ja indoktrinaatioon. Diskurssien olen ndhnyt palvelevan seké insti-
tuutiota ettd yhteiskuntaa laajemminkin, mutta my6s oppilaita. Olen sitonut
tutkimukseni kriittiseen opetussuunnitelmatutkimukseen ja kayttanyt viiteke-
hyksendni positiointiteoriaa sekd kapitalistisen yhteiskunnan kritiikkid. Olen

pyrkinyt tekemddn tyoni huolellisesti ja systemaattisesti. Analyysini oli aineis-
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toldhtoinen, joten olen verrannut l6ytamidni diskursseja vasta analyysin jalkeen
kirjallisuuteen. Tutkimukseni selitysvoimaa saattaa heikentds se, ettd en ole ky-
ennyt l1oytdamddn vastaavia tutkimuksia, mutta 16ytdmidni diskursseja ndyttdisi
tukevan ainakin Osterin (2011) pro gradu -tutkielmassa loydetyt samankaltaiset
diskurssit. Johtotdhtendni tutkimuksen teossa on ollut kiinnittdd huomiota yh-
teiskunnalliseen epédkohtaan, eli sithen ettd Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet kdyttavat merkittavad valtaa, mutta silti kaikkia siind ilmaistuja
tavoitteita ja sisdltojd ei perustella. Erityisesti oppilaanohjauksen erityisasema
muiden oppiaineiden rinnalla jad perustelematta, mitd olen tydssdni pitanyt
ongelmallisena.

Kuten olen aiemmin tdssd tyossa esittdnyt, kriittinen diskurssianalyysi on
saanut osakseen kritiikkid ideologioiden siirtdmisestd aineistoon, ja siksi olisi-
kin tdrkedd, ettd tutkija pystyisi selittamddan, mitkd kielen piirteet suorittavat
mitdkin toimintoja (Rogers ym. 2005, 368). Kriittistd diskurssianalyysid suorit-
tavan tutkijan tulisi myos informoida lukijoitaan ndkemyksistddn diskurssien
mikro- ja makrotason vilisistd yhteyksistd ja kyetd selittimadn, miksi on valin-
nut analyysiin tietyt osat tekstistd ja tiettyjd ei; padtoksentekoprosessin pitdisi
olla mahdollisimman ldpindkyva lukijoille (Rogers ym. 2005, 387). Olen omassa
tutkimuksessani pyrkinyt vastaamaan tdhdn haasteeseen kuvaamalla analyysi-
prosessin seikkaperdisesti ja selittdmalld, miksi olen rajannut aineiston niin kuin
olen. Olen myds pyrkinyt perustelemaan, miksi keskityin ensimmadisessd ana-
lyysivaiheessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ohjausta kos-
keviin lukuihin ja miksi toisessa analyysivaiheessa puolestaan paneuduin ohja-
usta kdsittelevien lukujen lisdksi myos Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014) yleisiin lukuihin, mutta rajasin ulkopuolelle vuoden 2004
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet , koska tiedostan, ettd myos
muunlaiset ratkaisut olisivat olleet mahdollisia. Nden jatkotutkimushaasteena
késitelld Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita kokonaisuutena, tassa
tydssdni minulla ei ole ollut sithen mahdollisuutta aineiston laajuuden vuoksi.
Lisdksi olen pitdnyt tdrkednd perehtyd tdssd vaiheessa nimenomaisesti oppi-

laanohjaukseen, ja nditd tuloksia olen verrannut Perusopetuksen opetussuunni-
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telman perusteiden (2014) yleisiin osiin. Lukijan pdatettdvaksi jad, heikentavat-
ko nyt tekemani ratkaisut aineiston erilaisesta rajauksesta eri analyysivaiheissa
tutkimukseni arvoa.

Olen pyrkinyt tdssd tutkimuksessani 1oytdmddn selityksid 16ytamilleni
diskursseille yhteiskunnan ja instituution asettamista vaatimuksista, oppi-
laanohjauksen kirjallisuuden esittdmistd ohjauksen padmaddristd sekd oppilaan
ja oppilaanohjaajan tarpeista. Olen siis ainakin tavoitellut sitd, ettd tutkimukses-
sani olisi esitetty yhteyksid mikro- ja makrotason ilmididen vilille. Fairclough
(2013, 8) on todennut, ettd myos kriittinen tutkija tuottaa osaltaan diskurssia
tuottaessaan erilaisia tulkintoja ja selityksid tutkimastaan sosiaalisen eldmé&n
osa-alueesta, ja tdmé uusi diskurssi voi olla tutkittuja diskursseja parempi vain,
jos silld on niitd suurempi selitysvoima. Omassa tutkimuksessani olen pyrkinyt
hakemaan tukea tulkinnoilleni ohjausalan kirjallisuudesta samoin kuin myos
yhteiskunnallisesta kirjallisuudesta. Olen kaiken aikaa pyrkinyt myos kyseen-
alaistamaan tekemidni tulkintoja. Uskon, ettd joku toinen tutkija olisi voinut
pddtyd erilaisiin diskursseihin, tai olisi kiinnittdnyt 16ydetyissd diskursseissa
huomionsa eri asioihin kuin mihin itse olen kiinnittdnyt huomiota. Kuitenkin
uskon my0s, ettd omat tutkimustulokseni tarjoavat totuudenmukaisen kuvan
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista.

Oma ennakko-oletukseni oli, ettd 16ytdisin Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteista kapitalistista yhteiskuntaa tukevia sisdltoja. Tutkimuksen
kuluessa saatoin huomata, ettd aineistosta 1oytyy kapitalistista yhteiskuntaa
tukevia, mutta myos darimmadisen humanistisia sisdltojd. Se, ettd ohjaus ndyt-
taytyy niin pitkalti yhteiskunnan palveluksessa olevana toimintana, oli odotta-
maton tulos. Olen pyrkinyt kasittelem&an kaikkea aineistosta 16ytdméaani tasa-
puolisesti ja omasta arvomaailmastani irtautuen. Toki oma arvomaailmani na-
kyy tédssd tyossd, ja tuskinpa olisin voinut valita kriittistd diskurssianalyysid
metodikseni, jos yhteiskunnan vaikutus yksilon hyvinvointiin olisi minulle yh-
dentekevad. Laadullisena tutkijana minun on hyvaksyttava, ettd kadenjdlkeni
nakyy tdssd tutkimuksessa. Tuloksiin tai niiden kisittelyyn en ole kuitenkaan

omien kisitysteni tai asenteiden antanut vaikuttaa. En siis voi irtautua omista
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ajatuksistani tdysin, mutta olen pyrkinyt olemaan kaiken aikaa tietoinen siitd,
mikd on omaa ajatteluani ja mitd puolestaan kirjallisuuden perusteella tiede-
tian. Aarimmadaisen mielenkiintoista olisi, mikali joku tdysin toisenlaisilla arvoil-
la varustettu tekisi tédllaisen tutkimuksen. Kenties vasta sitten padsisimme todel-
liseen keskusteluun Perusopetuksen opetussuunnitelman sisdlldistd ja tavoit-
teista - ja niithin vdistamatta liittyvistd arvoista.

Moisio (2008, 249) huomauttaa, ettd yhteiskunnallisen eldméan kritiikin ei
tulisi olla mitad tahansa kritiikkid, eikd siind tulisi asettua omavaltaisesti ja oma-
hyvdisesti olemassa olevien ilmitiden ulkopuolelle viittden tietdvdnsad asiat
paremmin kuin kukaan muu tarkastelevana olevan totaliteetin puitteissa eldava
ja toimiva ihminen; virheiden osoittaminen olemassa olevassa jdrjestelmassa
paikantamatta ndiden virheellisyyksien juuria tai esittamaéttd ratkaisuyrityksid
niille jattda analyysin puolitiehen. Omassa tyossani olen keskittynyt siihen, etta
nivoisin kaiken 16ytdméni olemassa olevaan kirjallisuuteen, ja olen myos esitta-
nyt erilaisia toimenpide-ehdotuksia. Kuitenkin on myds todettava, ettd tdllai-
sessa tutkimuksessa tyosarkaa olisi huomattavasti enemmaén kuin mihin yhdes-
sd opinndytetyossd on mahdollista paneutua. Tama tulee erityisen todeksi otta-
en huomioon, ettd kriittinen opetussuunnitelmatutkimus on Suomessa varsin
vahdistd, ja kriittiselld diskurssianalyysilld toteutettua opetussuunnitelmatut-
kimusta ei ndyttdisi olevan lainkaan. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet ansaitsisivat perusteellisen kriittisen tutkimuksen, ja ehkd ennen kaik-
kea sellaisen tutkimuksen ansaitsisivat ne, joiden eldamé&an kyseinen asiakirja
joka pdiva vaikuttaa.

On myos syytd altistaa tutkimukseni eettiselle tarkastelulle. Kuula (2011,
21) on todennut, ettd lakien ja eettisten normien tuntemus auttaa tutkijaa konk-
reettisten ratkaisujen tekemisessd, mutta tutkimustyossad tehtdvistd ratkaisuista
ja valinnoista kantaa jokainen itse vastuun. Omassa tyossdni niin kutsutut ylei-
set tutkimuseettiset kysymykset eivit ole kovin relevantteja: aineistoni on va-
paasti luettavissa Opetushallituksen www-sivuilla, ja koska olen tutkinnon suo-
ritettuani kelpoinen sekd luokanopettajaksi ettd oppilaanohjaajaksi, on jopa suo-

tavaa, ettd olen tdhdn asiakirjaan perehtynyt. Aineiston sdilytyksestdkdan mi-
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nun ei tarvitse samasta syystd kantaa huolta - aineisto on ja pysyy verkossa,
kunnes seuraavien vuosikymmenten aikana korvautuu uusilla perusteasiakir-
joilla. Minun ei ole tarvinnut anonymisoida tutkimukseen osallistuvia tai kerdil-
14 tutkimuslupia, koska olen tutkinut Opetushallituksen asiakirjaa. Tutkimaani
asiakirjaa ei ole tuotettu minua varten, kuten vaikkapa haastattelututkimukses-
sa tai jos olisin tehnyt kirjoituspyyntojd jostakin aiheesta. N&in ollen minun ei
myoskddn tarvitse pohtia, mikd on ollut oma vaikutukseni siihen, millainen
tutkimani asiakirja on. Kaikki tdimd ei kuitenkaan tarkoita, etteiko tyohoni sisal-
tyisi eettistd problematiikkaa.

Keskeisimpana eettisend ongelmana piddn omien arvojeni suhdetta tut-
kimukseni aiheeseen. Millaista yhteiskuntaa itse piddn arvossa? Millainen ih-
miskdsitys minulla on? Miten suhtaudun valtion suorittamaan vallankdyttoon
ja instituutioihin? Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan ddni kuuluu, enhdn voi
riisua itsedni omista ajatuksistani. Olen kuitenkin kaiken aikaa tavoitellut objek-
tiivisuutta eli sitd, ettd tuon esiin, mikd on omaa ajatteluani. Olen my®os pyrki-
nyt tiedostamaan omat ennakkoasenteeni ja 1oytdmddn aineistosta niiden vas-
taisia tekijoitd. Sanotaan, ettd jos osaa kdyttdd vain vasaraa, nikee ymparilladn
vain nauloja. Omassa tydssdni olen jatkuvasti pitdinyt mielesséani mahdollisuu-
den, ettd joku toinen voisi lukea samat asiat toisin. Olen siis pyrkinyt kyseen-
alaistamaan omia tulkintojani. Oma ddneni kuuluu erityisesti kohdissa, joissa
olen kommentoinut 16ytamidni seikkoja karkkédsti; joku toinen olisi kenties
kayttanyt toisenlaista kieltd. Olen kuitenkin valtellyt sitd, ettd poimisin aineis-
tosta vain omaan arvomaailmaani sopivia sisdltojd. Eettinen pohdinta on siis
kulkenut rinnallani kaikissa valintatilanteissa koko tutkimusprosessin ajan.

Eettiseen pohdintaan kuuluu my®os se, ettd olen pyrkinyt pitamé&an mieles-
sd, ettd kasittelen nyt asiakirjaa, joka vaikuttaa lahes kaikkien kouluikdisten las-
ten ja jokaisen peruskouluopettajan arkeen. Milld oikeudella siis ruodin sitd,
kun en itse ole tytssd koulumaailmassa? Pyrinkdé mahdollisesti vaikuttamaan
siihen, ettd koulumaailmasta tulisi toisenlainen, ja onko minulla oikeutta vaatia
muutosta koulumaailmaan, kun en sielld ole ldsna? Tdssd on siis kysymys siitd,

millad oikeudella jonkun jérjestelmén ulkopuolinen henkil6 kritisoi jarjestelmad,
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ja voinko olla varma, ettd jarjestelmdssda mukana olevat ndkeviat ndma samat
ongelmat. Puolustuksekseni sanottakoon kuitenkin, ettd itse nden itseni pi-
kemminkin koulujédrjestelmén reunamilla sijaitsevaksi henkiloksi: olen tehnyt
tyotd koulussa ja myos viettdnyt viikkotolkulla aikaa opetusharjoitteluissa, ja
vasta nyt valmistuessani saan luokanopettajan ja oppilaanohjaajan patevyyden.
Miksi siis en saisi ottaa kantaa siithen, millaiseen maailmaan olen astumassa?
Lisédksi koen kansalaisvelvollisuudekseni yhteiskunnalliseen keskusteluun osal-
listumisen, ja koulun julkisena palveluna tulisi mielesténi olla myts muiden
kuin koulussa tyoskentelevien ja opiskelevien kiinnostuksenaiheena. Laajem-
min ajateltuna tutkimustani ohjaava ajatus onkin ollut yhteiskunnallisen kes-
kustelun herdttdminen siitd, millaisessa yhteiskunnassa haluamme el&déd ja mitka
voimat elamddimme madarittaviat. Tavoitteeni on tarkoituksellisen suureellinen,

mielestdni joskus on syytd kurottaa tahtiin kattolampun sijaan.
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8 LOPPUSANAT

Oppilaanohjaaja on peruskoulussa erityisessd roolissa: toisaalta han rinnastuu
muihin opettajiin, ndyttaytyyhdn oppilaanohjaus oppilaille ennen kaikkea luku-
jarjestykseen kirjattuna oppiaineena. Toisaalta oppilaanohjaaja my6s on oppi-
laan puolella: Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin on selvésti kir-
jattu, ettd oppilaalla on mahdollisuus keskustella oppilaanohjauksessa ela-
madnsd liittyvistd kysymyksistd. Yhteiskunta ja kouluinstituutio asettavat oppi-
laanohjaajalle omat tavoitteensa, toisaalta ohjausalan kirjallisuudesta nousee
tavoitteita, jotka ohjaajan on oman ammattietiikkansa vuoksi otettava huomi-
oon. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ndyttaytyvéatkin sédatiedo-
tuksista tuttuna ukkosrintamana, joka syntyy kylman ja lampimé&n ilmamassan
tormaddmisestd. Toisaalta kyseisessd asiakirjassa ndkyvat yhteiskunnalliset ja
institutionaaliset tavoitteet, toisaalta taas ohjausalan kirjallisuudessa ja Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) yleisten osien tavoitteet ja
lahtokohdat. Kun ilmamassat tormé&dvat, syntyy sadetta ja salamoita. Sadetta
tarvitaan, ja ennen vanhaan salamakin saattoi tehdd kulotusty6té ja siten edis-
tdad luonnon monimuotoisuuden lisddntymistd. Néen, ettd parhaimmillaan Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet tarjoavatkin hedelmallisen maape-
ran yhteiskunnan uudistumiseen. On kuitenkin huolehdittava siitd, ettd loppu-
tulos on hedelmaillinen eikd tuhoava. Tédssd tyossani olen pyrkinyt esittiméaan
keinoja siihen, ja kiinnittimddn huomiota keskeisimpiin esiin nousseisiin ky-
symyksiin. Kaiken kaikkiaan oppilaanohjaajalle nayttdisi lankeavan tarkea rooli
toisaalta yhteiskunnallisten, toisaalta oppilaan, tarpeiden yhteensovittamisessa.
Oppilaanohjaajan olisi tiedostettava tdma kahtalaisuus tyonkuvassa, ja pyritta-
vd hahmottamaan kenen intresseistd kdsin milloinkin valintojaan tekee.

Usein sanotaan, ettd sddntojd opitaan, jotta niitd voidaan sen jdlkeen rik-
koa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet pakottavat oppilaanohjaa-
jaa, mutta oppilaanohjaajalle jad kaikesta huolimatta tilaa uida vastavirtaan ja
olla vdhan kapinallinenkin. Kuitenkin, kuten olen ty6ssani argumentoinut, tar-

jottu positio pitdd ensin tiedostaa, ennen kuin sen voi torjua. Jos tdmén tyon
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seurauksena joku oppilaanohjaaja herda pohtimaan omaa rooliaan ja toiminta-
mahdollisuuksiaan, en ole turhaan kayttanyt kesdd ja alkusyksyad 2015 tamédn
tutkimukseni tekoon. Onko koulun viimeinen kdyttopdiva todella mennyt? Na-
kisin, ettd sithen me voimme vaikuttaa, ja ei liene liikaa sanoa, ettd meilld on

sithen jopa velvollisuus.
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