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ABSTRACT

Marjokorpi, Annakaisa

Goodness grace, what is this about?

A discourse analysis on primary school career counselors’ talk regarding the
assessment of student learning in guidance counselling

Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2022, 150 p.

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 488)

ISBN 978-951-39-9002-2 (PDF)

In this study I analyze the discursive construction of student learning assessment
in the context of basic education guidance counselling. The aim of the study is to
understand the phenomenon of student learning assessment in guidance
counselling and to look at it in the context of guidance policy. Assessment is a
very topical phenomenon in education policy and a key development effort in
basic education. This is also reflected in guidance counselling (Opetushallitus
2014a). The theoretical framework of the research is based on the concepts of
guidance counselling and assessment, and more broadly on the theories
describing the expansion of the role of counselling. In addition, the study
examines the ethical aspects of student guidance and assessment. The research
material consists of individual interviews with experienced career counsellors (N
=12). The material was analysed using analytical and critical discourse analysis
methods. The aim was to be as open as possible to the structure of the data. As
the research progressed, the data refined the perspective to be more critical. The
tirst research question looked at discourses in assessing student learning. As a
result of the first research question, I present six assessment discourses: A
discourse of generating interaction, shared responsibility, abstinence, care,
control, and wonder. The second research question looked at what these
discourses tell about assessment in guidance counselling. The analysis showed
that the interests of learning assessment in guidance counselling are the interests
of self-assessment and -guidance, care, and supervision. These interests are in
part competing and have tensions between them, as well as, for example, the
framework of the student counseling curriculum and the various theoretical

frameworks (e.g. lifelong learning, guidance and counselling) into which I have
mirrored these interests. These discourses and the interests of
assessment indicate that the assessment culture in student guidance is a tense
and unstructured state. This is problematic compared to the current theory of
guidance counselling.

Keywords: guidance counselling, assessment of student learning in guidance
counselling, assessment culture, education policy, discourse analysis.



TIIVISTELMA
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Kasvatustieteen alaan sijoittuvassa tutkimuksessa analysoin oppilaan oppimisen
arvioinnin diskursiivista rakentumista perusopetuksen oppilaanohjauksen
kontekstissa. Tutkimuksen tavoitteena on ymmaértdd oppilaanohjauksessa
tapahtuvaa oppilaan oppimisen arvioinnin ilmiotd ja tarkastella sitd
ohjauspoliittisessa kontekstissa. Arviointi on koulutuspoliittisesti ajankohtainen
ilmio ja perusopetuksessa keskeinen kehittdmispyrkimys. Tamd ndkyy myos
oppilaanohjauksessa (ks. Opetushallitus 2014a). Tutkimuksen teoreettinen
viitekehys rakentuu oppilaanohjauksen ja arvioinnin kéasitteiden tarkastelusta
sekd laajemmin ohjauksen roolin laajentumista kuvaavista teorioista. Liséksi
tarkastelen oppilaanohjauksen ja arvioinnin eettisid ndkokulmia. Tutkimuksen
aineisto koostuu kokeneiden oppilaanohjaajien yksilohaastatteluista (N = 12),
joissa keskustelu eteni teemahaastattelun mukaisesti. Aineisto on analysoitu
analyyttisen ja kriittisen diskurssianalyysin menetelmin. Alussa pyrkimyksena
oli mahdollisimman avoin suhtautuminen aineiston jasennyksille. Aineistosta
nousseet ainekset tarkensivat tutkimuksen edetessad ndkokulmaa kriittisemmaéksi.
Ensimmadinen tutkimuskysymys tarkasteli oppilaan oppimisen arvioinnin
diskursseja. Aineistosta paikantui kuusi arviointidiskurssia: vuorovaikutuksen
tuottamisen, yhteisen vastuun, pidattdytymisen, huolenpidon, valvonnan ja
ihmettelyn diskurssi. Toinen tutkimuskysymys tarkasteli, mitd nama diskurssit
kertovat arvioinnista oppilaanohjauksessa. Analyysi osoitti, ettd oppimisen
arvioinnin intressejd oppilaanohjauksessa ovat itsearviointiin ja -ohjautuvuuteen
valmentautumisen, huolenpidon sekd valvonnan intressit. Nama intressit ovat
osittain kilpailevia ja jdnnitteisid suhteessa toisiinsa sekd esimerkiksi
oppilaanohjauksen opetussuunnitelman viitekehykseen ja erilaisiin teoreettisiin
viitekehyksiin (esim. elinikdisen oppimisen ja ohjauksen), joihin olen niita
intressejd peilannut. Tulosten valossa arviointikulttuuri oppilaanohjauksessa
ndyttdytyy  epdselvand ja  jdnnitteisend. Tdmd on  ongelmallista
oppilaanohjauksen ajankohtaisen teorian valossa.

Avainsanat: oppilaanohjaus, oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa,
arviointikulttuuri, koulutuspolitiikka, diskurssianalyysi.
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ESIPUHE

Viitoskirjaprojekti on loppusuoralla. Matkan taittamista on auttanut ajatus siit4,
ettd oppilaanohjaus ja arviointi ilmioind ovat todella merkittdvid ja ajankohtaisia.
Tdstd huolimatta oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa on jaanyt ai-
healueena muiden oppiaineiden arviointia vihemmaélle huomiolle, eiki sitd ole
nostettu erityisesti esille myosk&dan ohjaustutkimuksen piirissd. Aihe on merki-
tyksellinen ja elinikdisen oppimisen ndkdkulmasta yhad merkityksellisempi.

Oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppimisen arviointiprosessin kuvaami-
nen tuottaa uutta tutkimukseen perustuvaa ymmarrystd ohjaustutkimukselle
sekd helposti kdytantoon siirtyvdd osaamista oppilaanohjaajien ja muiden ohjaa-
jien kdytannon tyohon. Tutkimus onnistui kuvaamaan myds sitd, millaiset kou-
lun toiminta- ja arviointikulttuurin piirteet kehystavat oppilaanohjausta ja mil-
laisia haasteita oppilaanohjauksen kehittdminen kohtaa peruskoulussa. Yhteisen
tyon onnistuminen ja vaikuttavuus syntyy koulun toimintakulttuurin tasolla
siitd, millaiset ohjaustyon tekemisen edellytykset yhteis6 onnistuu rakentamaan.
Eittamattd resurssit vaikuttavat, esimerkiksi se, millaisilla taloudellisilla seki tie-
toon, taitoon ja asenteisiin perustuvilla voimavaroilla kouluissa toimitaan. Li-
sdksi tutkimus kuvasi sitd, miten koulutuspolitiikka ohjaa toiminnan suuntaa ja
tavoitteita, sekd erityisesti sitd, miten tuota koulutuspolitiikan ohjausta tulkitaan
kdytannon tasolla.

Tutkimuksen ldhtokohtana oli uteliain mielin tarkastella oppilaan oppimi-
sen arvioinnin ilmiotd ja oppia siitd lisdd. Tutkimuksen edetessd ndakokulma tar-
kentui kriittiseksi koulutuspolitiikan tutkimukseksi. Esittdméni kritiikki ei kui-
tenkaan kohdistu ohjausty6téd tekeviin henkil6ind vaan yhteisollisiin rakenteisiin
ja sithen systeemiseen kokonaisuuteen, jossa ohjaustyotd tulkitaan ja jossa se ra-
kentuu.

On kiitosten aika. Professori Heidi Harju-Luukkainen: kiitos sinulle tuesta,
kdytannon neuvoista ja ripedstd asioiden hoitamisesta. Kiitos professori Juha T.
Hakala alkuvuosien kérsivéllisestd ohjauksesta maastossa, jossa ymmarrykseni
siitd, mihin olen menossa ja mitd olen tekemassd, oli vahdisintd. Professori Taina
Saarinen: Avasit ymmarrystd kielen tutkimisen maailmaan ja olit tdrked kon-
takti koko projektin ajan. Lammin kiitos sinulle! Tutkimusprofessori Jaana Ket-
tunen: mukaantulosi prosessin loppuvaiheessa oli kddnteentekevdd! Dosentti
Raimo Vuorinen: On ollut ilo ja kunnia keskustella kanssasi ohjausasioista ja
saada sinulta palautetta. Tdma vei tyotani paljon eteenpdin. Yliopistonopettaja
Leena Isosomppi: Kiitos harvoista, mutta sitdkin merkittivaimmistd keskuste-
luista. Jakamasi artikkelit osuivat ytimeen. Lampimait kiitokset esitarkastajil-
leni, tutkijayliopettaja, dosentti Jaakko Helanderille ja dosentti Mira Kalalah-
delle ajatuksia avartavista ja tarkkandkoisistd palautteistanne. Sain niistd paljon
apua tyon viimeistelyyn.

Kiitos kaikille niille opinto-ohjaajille, joiden kanssa olen saanut tydsken-
nelld erilaisissa ohjausverkostoissa ja joilta olen saanut oppia. Kiitos tutkimus-
haastatteluun osallistuneille. Kiitos opettajakollegoille, jotka ovat ndyttdneet



mallia siitd, miten oppilaiden kohtaaminen ja ohjaaminen ovat muodostuneet
tarkedksi ja luontevaksi osaksi opettajuutta.

Keskipohjanmaan kulttuurirahastoa (Kerttu ja Juhani Marttilan ra-
hasto) kiitan tyoskentelyapurahasta. Se mahdollisti tutkimustychon keskittymi-
sen tutkimuksen loppuvaiheessa ja varmisti tyon valmistumisen suunnitellussa
aikataulussa. Chydenius-Instituutin kannatusyhdistystd haluan kiittda tutki-
muksen viimeistelyyn myonnetystd apurahasta. Tutkijakollegat Kokkolan yli-
opistokeskus Chydeniuksen jatko-opintoryhmaéssd: On ollut ilo ja etuoikeus tu-
tustua teihin ja tutkimushankkeisiinne. Kiitos tdarkeédstd vertaistuesta. Erityiskii-
tos yliopistonopettaja Minna Maunumadelle kasikirjoituksen lukemisesta ja roh-
kaisevista kommenteista ennen esitarkastusta. Kiitos taitavasta kielenhuollosta
suomen kielen asiantuntija Heta Aholle ja kddnnosavusta englannin kielen leh-
tori Minna Nyakwamalle.

Kiitos ystavat myotdeldmisestd. Seurassanne ajatukset ovat saaneet tuulet-
tua. Limmin kiitos my©s monille teille, joiden kanssa olen saanut jakaa ajatuksia
ja teille, jotka kyselitte tyon edistymisestd. Kyselyt kannustivat eteenpédin. Kiitos
vanhemmille, Eeville ja Heimolle, sekd sisaruksille perheineen myotdeldami-
sestd. Kiitos puolisolleni Kallelle: Ilman sinua en olisi tdssd. On vaatinut paljon
hyvaa tahtoa ja lukuisia arjen pyorityksen jdrjestelyjd, ettd tinne saakka on pddsty.
Kiitos my6s lapsillemme Viialle ja Linnealle karsivéllisyydestd, olette parhaita ja
opetatte niin paljon uutta.
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Annakaisa Marjokorpi
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen taustaa

Opinto- ja uraohjaus on jo pitkddn ollut ajankohtainen poliittinen teema niin
OECD:n! kaltaisten ylikansallisten toimijoiden keskuudessa kuin myo6s suoma-
laisissa koulutus- ja tyovoimapoliittisissa keskusteluissa (Varjo, Kalalahti, & Sil-
vonen 2020, 4; ks. Valtiontalouden tarkastusvirasto 2015). Suomalaisen perus-
opetuksen kontekstissa oppilaita eri tavoin koskevat ohjauskadytdnteet ovat yh-
teiskuntakehityksen myota laajentuneet ja systematisoituneet (P. Kettunen & Si-
mola 2012), ja oppilaanohjaus on koko peruskoulun historian ajan ollut kiintea
osa koulun toimintaa (Koski 2015; ks. Komiteamietintt 1970; Kouluhallitus 1990;
Opetushallitus 1994, 2004, 2014a). Oppilaanohjauksen institutionaalinen perusta
on vahva, silld perusopetuksen jarjestamistd ohjaavat velvoitteet nousevat perus-
tuslaista, perusopetuslaista ja -asetuksesta, valtioneuvoston asetuksista seka ope-
tussuunnitelman perusteista (Opetushallitus 2014a, 14). Opetussuunnitelman
perusteissa sille on kuvattu tavoitteet, sisédllot ja ohjeellinen toimintakulttuuri
(Opetushallitus 2014a, 442-445). Tamé&n vuoksi oppilaanohjausta ja siind tapah-
tuvaa ohjauskaytdnteiden kehittymistd ja laajenemista voidaan tarkastella yhteis-
kunnallisena ja institutionaalisena ilmiond. Koska oppilaanohjaus on institutio-
naalista toimintaa, se on kietoutunut myos julkisen politiikan toteuttamiseen (ks.
Onnismaa 2003; Stenvall, Vakkala, Syvédjdarvi & Tiilikainen 2008; Sultana 2014).
Tamad patee sekd ohjaukseen ettd oppilaanohjaukseen?.

Kouluissa tapahtuvan opinto-ohjauksen tehtdva on muuttunut: Ammatin-
valinnanohjauksen sijaan pyritddn pikemminkin vastaamaan nuorten laajentu-
neisiin tuen tarpeisiin (Atjonen, Mdkinen, Manninen & Vanhalakka-Ruoho 2009,

1 Organisation for Economic Co-operation and Development

2 Selvitdn ndiden késitteiden eroa tarkemmin luvussa 2. Lyhyesti ilmaistuna ohjaus pitaa si-
sdllaan erilaisia julkisen vallan ohjaus- ja neuvontapalveluja (ks. ELGPN [European Lifelong
Guidance Policy Network] 2016) sekd vapaiden markkinoiden palveluja (JYU [Jyvaskyldn
yliopisto] 2019). Oppilaanohjaus on ohjauksen alakésite ja silld kuvataan perusopetuksen
yhteydessi tarjottavaa ohjauspalvelua (ks. Opetushallitus 2014a).
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7). Nykyisin oppilaanohjaus jakaantuu uravalinnan ohjauksen? lisdksi oppilaan
kasvun ja kehityksen tukemiseen sekd opiskelun ja oppimisen ohjaamiseen
(Niemi 2016, 22; Opetushallitus 2014a, 442). Opetushallitus médrittelee, ettd ” op-
pilaanohjauksen keskeisend tehtdvanad on tukea oppilaan kasvua ja kehitysta si-
ten, ettd oppilas kykenee edistimddn opiskeluvalmiuksiaan ja sosiaalista kypsy-
mistddn sekd kehittdméaan elaménsuunnittelun kannalta tarpeellisia tietoja ja tai-
toja”. Tehtdvaksi madritelldan myos kehittdd oppilaiden valmiuksia selviytyéa
muuttuvissa eldmantilanteissa, opintojen nivelvaiheissa sekd tyouran siirtymissa.
Opetussuunnitelmassa oppilaanohjauksen kerrotaan yhdistdvan koulua yhteis-
kuntaan ja ty6eldmddn. Lisdksi sen avulla edistetddan oikeudenmukaisuuden, yh-
denvertaisuuden, tasa-arvon ja osallisuuden toteutumista yhteiskunnassa sekéa
ehkdistddn syrjaytymistd koulutuksesta ja tyoeldmadstd. (Opetushallitus 2014a,
442.) Namd maédritykset ilmentdvit, kuinka laaja-alaisia ja monisyisid oppilaan-
ohjauksen tavoitteet ovat.

Valtioneuvoston (2020, 24) odotusten mukaisesti koulutuksen yhteydessa
tapahtuvalla ja muulla ohjauksella halutaan vaikuttaa tyotllistymisen kannalta
tarkedn osaamisen hankkimiseen, sujuviin siirtymiin sekd osuvien ja mielekkai-
den koulutus- ja tydurien rakentumiseen joko palkkatyossd, opiskellessa, yritta-
jand tai muissa tyon tekemisen muodoissa. Odotukset perustuvat nikemykseen,
jonka mukaan oikea-aikaisilla ja oikein suunnatuilla ohjauspalveluilla voidaan
yksilotasolla edistdd osallisuutta sekd valittomien taloudellisten hyotyjen kautta
vaikuttaa laajempien yhteiskunnallisten tulosten saavuttamiseen. Valtioneuvos-
ton ndkemykset perustuvat kansainvilisiin arviointeihin (Barnes, Bimrose,
Brown, J. Kettunen & R. Vuorinen 2020; Hooley & Dodd 2015; Hughes & Gration
2006; Hughes, Bosley, Bowes & Bysshe 2002; Perdix, Stauffera, Masdonatib, Mas-
soudia & Rossiera 2012). Tarkemmin ilmaistuna ohjauksen odotetut hyodyt ja-
sentyvét seuraavasti: Yksilotason hyo6tyjd ovat urasuunnittelutaitojen kehittymi-
nen, paremmat oppimistulokset, tutkintojen suorittaminen, sujuvammat siirty-
mit, osaamisen tunnistaminen, tyossd viihtyminen ja jaksaminen sekd eldaman-
hallinta. Yhteiskuntatason hyotyja ovat kansalaisten osallistuminen tyomarkki-
noille, osaavan tyovoiman saatavuus, tyottomyyden vaheneminen, tyévoiman ja
tyon parempi kohtaanto, parempi joustavuus ja liikkuvuus tyomarkkinoilla, pi-
demmat tyourat ja koulutuksen tehokkuus. Parhaimmillaan ja laajimmillaan oh-
jauksen odotetut tulokset ndkyvit elintason nousuna, taloudellisena kasvun ja
kilpailukyvyn vahvistumisena, koyhyyden vdhenemisend sekd palvelujen kus-
tannustehokkuutena. (ks. Hooley & Dodd 2015, 8; Valtioneuvosto 24.) Oppilaan-
ohjaus kytkeytyy ndihin Valtioneuvoston (2020) ndkemyksiin koulutuspolitiikan
ja opetussuunnitelman kautta. Kaikki edelld kuvattu on kulttuurinen esimerkki
siitd, mitd ohjauksen tarkoituksena nahd&an.

Kansainvélinen tutkimus on havainnut opinto- ja uraohjauksen jarjesta-
mistd hallitsevia ylikansallisia diskursseja, kuten tietoyhteiskunnan diskurssi,

3 Kansainvdélisessd viitekehyksessd ndistd taidoista puhutaan elinikdisen oppimisen ja ura-
suunnittelun taitoina sekd valmiuksina (Career Management Skills, CMS) (Neary, Dodd &
Hooley 2016; Sultana 2012).
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elinikdisen oppimisen (lifelong learning) diskurssi ja tasa-arvon diskurssi. Tieto-
yhteiskunnan diskurssin taustalla on ajatus tyon ja tyon jarjestyksen muutoksista,
jotka asettavat uusia haasteita opinto- ja uraohjaukselle. (Bergmo-Prvulovic 2014;
Patton & McMahon 2006; Roberts 2013.) Elinikdisen oppimisen diskurssi linkit-
tyy edelliseen diskurssiin, silld sen muokkaama ohjausty6 ndhd&déan vastauksena
eurooppalaisten tietoyhteiskuntien tarpeisiin (Bengtsson 2015; Bergmo-Prvulo-
vic 2014). Tietoyhteiskunnan n&kokulmasta asetetut tavoitteet suuntaavat oh-
jausta kohti kilpailukyky-yhteiskuntaa, inhimillistd pddomaa ja taloudellista kas-
vua (Varjo ym. 2020), silld tietoyhteiskunnassa korostuu avaintaitojen (key com-
petencies) tunnistaminen sekd niiden jatkuva uudistaminen elinikdisen ohjauksen
ja oppimisen avulla (Dale, Kazepov, Rinne & Robertson 2016). Lisdksi ohjauk-
sella on havaittu olevan myos sosiaalisia tavoitteita. Sen avulla pyritddn esimer-
kiksi edistaimddn sosiaalisen liikkuvuuden ja mahdollisuuksien tasa-arvon toteu-
tumista (Watts 2013; ks. Sultana 2014). Suomalaisen opinto-ohjauksen tavoitteilla
on useita yhtymikohtia kaikkien edelld mainittujen ylikansallisten diskurssien
kanssa (Varjo ym. 2020).

Diskursiiviset kamppailut ohjauksen merkityksistd ndyttaviat kiteytyvan
erityisesti taloudellista tehokkuutta ja sosiaalista oikeudenmukaisuutta painotta-
vien ndkokulmien vilille (Hooley, Sultana & Thomsen 2018). On havaittu, ettd
oppilaiden ja ohjaajien ndkokulmasta ohjaus on usein monien odotusten, vaati-
musten ja toiveiden tdyttama kohtaamisen tila. Toisaalta ldasnd on pyrkimys val-
lasta vapaisiin kohtaamisiin ja tasavertaiseen dialogiin. Toisaalta ohjaustoimijat
kantavat institutionaalista vastuuta siitd, ettd oppilaita tulee tukea ja ohjata ta-
voittelemaan yhteiskunnallisesti hyvind ja oikeina pidettyjd asioita, kuten koulu-
tusta ja tyotd. (Thomsen 2007.)

Ohjauksen ylikansalliset ja monimerkityksiset diskurssit nayttavit lapileik-
kaavan koulutuksen hallinnan toimijat ja toiminnot seka eri hallintotasot (Dale,
Kazepov, Rinne & Robertson 2016). Tallaiset diskurssit ovat siis ymmarrettavissa
normatiivisena kehyksend, joka vaikuttaa myos suomalaiseen koulutuspolitiik-
kaan ja esimerkiksi oppilaanohjauksen sisdlttjen ja tavoitteiden muotoutumiseen,
sekd sitd kautta kdytanteisiin (ks. Varjo ym. 2020, 5). Huomionarvoista on kuiten-
kin se, ettd vaikka ylikansalliset diskurssit vélittavit ohjauksen reformeja ympari
maapalloa, niitd voidaan kansallisesti, alueellisesti ja paikallisesti tulkita eri ta-
voin (Ozga & Jones 2006). On esimerkiksi havaittu, ettd eri konteksteissa muu-
toksia ei oikeuteta ja perustella valttamattd yhtenevdisilld tavoilla. Yhta lailla on
huomattu, ettd ylikansallisiksi hahmotetut diskurssit eivit ole valttamatta kiis-
tattomia ja jaettuja, saati kaikkien hyvéaksyttdvissd olevia. (Varjo ym. 2020, 6.)
Ndin ollen ohjauksen sisdlloistd ja tavoitteista kdytavad kamppailua varittaa tyy-
pillisesti yhteiskunnallisen ja yksilollisen ldhestymistavan sekd muutokseen tah-
tddvan ja vallitsevia olosuhteita sdilyttaméaan pyrkivien ideologioiden valinen
ristiveto (Watts 2002). Tdméd on se suuri kuva, josta kédsin taman tutkimuksen
ajankohtaisuus ja merkityksellisyys rakentuu.
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Samaan aikaan sekd koulutus ettd oppilaanohjaus ovat arvioinnin kyllasta-
mid.4 Arviointi itsessddn on kiinnostava ilmid. Se mahdollistaa pysdhtymé&an
kohteensa dérelle ja pohtimaan entistd tarkemmin sen ldhtokohtia. Tassa tutki-
muksessa tarkastelen oppilaan oppimisen arvioinnin diskursseja oppilaanoh-
jauksessa ja sitd, kuinka ohjauksen monimerkityksiset pyrkimykset heijastuvat
oppimisen arvioinnin tulkinnoissa.

Arviointi eri kouluasteilla on t&lld hetkelld koulutuspoliittisesti tarked ky-
symys ja perusopetuksessa keskeinen kehittamispyrkimys: Arvioinnista puhu-
taan aiempaa enemman ldpi opetussuunnitelman. Arviointi mainitaan eri muo-
doissaan opetussuunnitelman perusteissa yli 1 500 kertaa. M&arad on varsin mit-
tava, kun verrataan, ettd arviointi mainittiin vuoden 2004 opetussuunnitelmassa
nelisen sataa kertaa. Arviointiin halutaan kiinnitettdvan entistd tarkemmin huo-
miota, silld opetussuunnitelmamadrays kutsuu koulutuksenjarjestdjid, rehtoreita
ja opettajia tarkastelemaan arviointia perusteellisesti sekd rakentamaan kou-
luissa opetussuunnitelman mukaista arviointikulttuuria (Opetushallitus 2014a,
47; Opetushallitus 2020a, 2). Arviointi on siindkin mielessd kiinnostava ja keskei-
nen teema, ettd se kytkeytyy arviointikulttuurin késitteen kautta koulun toimin-
takulttuuriin. Arviointikulttuurin kéasite on tullut uutena vuoden 2014 opetus-
suunnitelman perusteisiin. Se kuvaa sekéd arvioinnin periaatteita ja arkikdytan-
teitd koulussa (Opetushallitus 2020a, 2) ettd arvioinnin tapojen ja tehtdvien taus-
talla vaikuttavia uskomuksia ja arvoja, jotka ohjaavat arvioinnin toteuttamista
kouluyhteistssd (Deneen & Boud 2014; Fuller & Skidmore 2014). Arviointikult-
tuuri on hyvin merkityksellinen, koska se vaikuttaa siihen, miten opettajat kou-
luyhteisossd opettavat ja arvioivat (Brown, Lake & Matters 2011). Kouluissa tulisi
olla yhtendiset yhteisesti sovitut arvioinnin periaatteet ja kdytanteet, jotka ovat
opetussuunnitelman mukaisia (Opetushallitus 2014a, 33, 60; Sulonen 2019).
Koska oppilaanohjaus on institutionaalista toimintaa ja perusopetuksen osa,
ndamd samat pyrkimykset koskevat myo6s oppilaanohjausta.

Téllaisen kehittdamispyrkimyksen juuret ovat 1990-luvun koulutuslainsaa-
dantouudistuksessa, jonka jdlkeen arviointi tuli pakolliseksi kaikilla koulutusta-
soilla (ks. Perusopetuslaki 21§ 2.mom.). Arvioinnin tulee koskea paitsi yksiloiden
arviointia, siten kuin siitd erikseen maarataan, mutta myos oppilaitosten ja kou-
lutuksen arviointia. Esimerkiksi perusopetuslain 21 § toinen momentti koskee
koulutuksen arviointia. Perusopetuslain 21 § mukaan “koulutuksen arvioinnin
tarkoituksena on -- tukea koulutuksen kehittdmistd ja parantaa oppimisen edel-
lytyksid”. Tama tarkoittaa, ettd myos oppilaanohjausta tulee arvioida ja oppilaan
oppimisen edellytyksid oppilaanohjauksessa tulee edistdd. Oppilaanohjauksen
jarjestelyjen arvioinneista on saatavilla jonkin verran tutkimustietoa, tosin vii-
meisimmastd laajemmasta arvioinnista on jo aikaa (ks. Numminen ym. 2002).

Oppilaanohjauksen arviointikentalld kasitteellisesti uusi avaus on vuoden
2014 opetussuunnitelman perusteiden esiin nostama teema ”oppilaan oppimisen

4 Arvioinnin institutionalisoitumista havainnollistaa, ettd arvioinnille on olemassa arviointi-
viranomainen, Kansallisesta koulutuksen arviointikeskuksesta sdddetdan Kansallisesta kou-
lutuksen arviointikeskuksesta annetussa laissa (1295/2013), kuten my®s se, ettd Valtioneu-
voston asetuksella annetaan tarkempia saannoksid arvioinnista ja sen kehittamisesta (Perus-
opetuslaki 218).
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arviointi oppilaanohjauksessa” (Opetushallitus 2014a, 445). T4td kyseistd ilmiota
ei ole toistaiseksi késitelty tietoteoksissa, eikd esimerkiksi sen menetelmista ja
kaytanteistd ole saatavilla spesifid tietoa. Vaikka ilmi¢ on kaisitteellisesti uusi,
tdysin uudesta toiminnasta ei voida puhua; Oppimisen arviointi on aikaisem-
minkin kuulunut ohjausprosessiin, silld itsearviointi- ja urasuunnittelutaitojen
oppiminen on ollut oppilaanohjauksen toiminnan kohteena jo pitemmén aikaa
(ks. Opetushallitus 2004, 258). Kun asia kuitenkin kirjattiin opetussuunnitelmaan,
implisiittisestd tuli asiakirjatasolla ndkyvdda. Vuoden 2014 oppilaanohjauksen
opetussuunnitelmateksti ohjaa kiinnittimddn huomiota oppilaan oppimiseen
opetussuunnitelman mukaisissa oppilaanohjauksen tavoitteissa ja kehittdmé&an
oppimisen arviointia (Opetushallitus 2014a, 445).

Opetussuunnitelma madrittdd oppimisen ja oppimisen arvioinnin kohteen
oppilaanohjauksessa (Opetushallitus 2014a, 442-445): kohteeksi hahmottuu op-
pilaan oppimis- ja kehitysprosessi (ks. Super, Savickas & Super 1996), jolloin ar-
vioinnissa korostuu metakognitio eli tietoisuus omasta ajatteluprosessista (Ope-
tushallitus 2014a, 445). Metakognition kehittdminen oppimisen ja arvioinnin ta-
voitteena liittyy ndkemykseen, jonka mukaan maailma on muuttunut tavalla,
joka vaatii koulun kehittdmistd sekd oppimis- ja arviointikasitysten laajentamista
(Norrena 2016). Liséksi opetussuunnitelma tarjoaa oppilaanohjauksessa tapahtu-
valle oppilaan oppimisen arvioinnille arvoperustan (Opetushallitus 2014a, 15-
16), oppimiskasityksen (Opetushallitus 2014a, 17) ja arviointikasityksen (Opetus-
hallitus 2014a, 47-48). Arvioinnin ldhtokohtana on luoda edellytyksid elinikai-
selle oppimiselle, joka ndhd&ddn erottamattomana osana hyvan eldimén rakenta-
mista5 (Opetushallitus 2014a, 15). Painavan sanan arviointiin sanoo opetussuun-
nitelman lisdksi perusopetuslaki, jonka mukaan oppilaan arvioinnin tehtdvana
on ohjata ja kannustaa opiskelua sekd kehittdd oppilaan edellytyksid itsearvioin-
tiin (Perusopetuslaki 22 §). Tama 1dhtokohta on myos oppilaanohjauksen opetus-
suunnitelmassa: Oppilaan oppimisen arvioinnin luonne oppilaanohjauksessa on
formatiivinen eli sen on tarkoitus tapahtua oppimisen aikana ja edistdd oppi-
mista. Oppilaanohjauksen prosessissa tapahtuvaa oppimista ei ole tarkoitus ar-
vioida summatiivisesti eli numeraalisesti tiettyihin kriteereihin perustuen tai ver-
tailevasti. (Opetushallitus 2014a, 445.) Opetussuunnitelman arviointikésityksen
mukaisesti arvioinnin tulee kannustaa yrittdimdan, edistdd oppilaan osallisuutta
sekd tukea oppilasta oman oppimisprosessinsa ymmartdmisessd ja oppimisen
nadkyviksi tekemisessd koko oppimisprosessin ajan. Arviointi on suurelta osin
opettajien ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta. Opettajien tulee huolehtia siitd,
ettd oppilaat saavat alusta ldhtien oppimista ohjaavaa ja kannustavaa palautetta
sekd tietoa edistymisestddn ja osaamisestaan. (Opetushallitus 2014a, 47.)

Arviointi on tutkimuksellisesti mielenkiintoinen kohde, koska arviointi it-
sessddn on ohjauksen lailla monitahoinen késite ja sitd voidaan ldhestyd monista
eri ndkokulmista (ks. Britschgi & Rautapuro 2017; Thme 2009; Oravakangas 2005;

5 Arvioinnin ldhtokohtana ja arvoperustana on, ettd “oppiessaan oppilas rakentaa identiteet-
tiddan, ihmiskésitystddn, maailmankuvaansa ja -katsomustaan sekd paikkaansa-maailmassa.
Samalla hian luo suhdetta itseensd, toisiin ihmisiin, yhteiskuntaan, luontoon ja eri kulttuurei-
hin. Oppimisesta syrjaytyminen merkitsee sivistyksellisten oikeuksien toteutumatta jaa-
mistd ja on uhka terveelle kasvulle ja kehitykselle.” (Opetushallitus 2014a, 15.)
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Rinne, Simola, Makinen-Streng, Silmaéri-Salo & Varjo 2011). Sille annetaan myos
erilaisissa konteksteissa erilaisia tehtdvid ja merkityksid. Kiinnostavaa ja merkit-
tdvdd on myos se, ettd arvioinnilla on vahvasti seurauksia tuottava luonne (esim.
Ouakrin-Soivio, Kupiainen & Marjanen 2017). Arviointi-ilmion kompleksisuutta
esimerkiksi perusopetuksen tasolla kuvaa se, ettd opetussuunnitelmauudistuk-
sen seurannassa kévi pian sen lanseerauksen jdlkeen ilmi, ettd arviointi ei ollut
lahtenyt kunnissa ja oppilaitoksissa toivottuun suuntaan® (Opetushallitus 2020b,
5). Arvioinnin monitahoisen luonteen (Maunumaéki 2021; Stang, McElvany &
Harju-Luukkainen 2020; Ouakrim-Soivio 2017) ohella arvioinnin erilaisten tehta-
vien erottaminen on haastavaa (esim. Opetushallitus 2020b). Yksi syy télle on
mahdollisesti se, ettd suomen kielessd arvioinnin késite on varsin epatdasmalli-
nen. Silld kuvataan laajasti monia eri tehtdvid, jotka liittyvat sekd suoritustason
mittaamiseen ettd oppilaan oppimisprosessin ohjaamiseen palautteen avulla. Ar-
vioinnin tehtdvat voivat myds muuttua arviointitrendien myotd. (Ouakrim-Soi-
vio 2016, 10.) My®6s tama on tutkimuksellisesti kiinnostava huomio, sill4 se tar-
koittaa, ettd arvioinnin tarkoitusta ja tehtdvad voidaan tulkita monella eri tavalla.
Tama tutkimus kdynnistyi uteliaana ihmettelyna siitd, mistd oppilaanoh-
jauksessa tapahtuvassa oppilaan oppimisen arvioinnissa on kyse, mikéa késite-
tdan oppimisen kohteeksi ja mikéd arvioinnin tarkoitukseksi sekd millaisia mene-
telmid arvioinnissa kdytetdan. Tutkimuksen ldhestymistavaksi valikoitui huo-
mion kohdistaminen kieleen ja diskursseihin eli sithen, kuinka ilmitstd puhutaan.
Diskurssi on joukko lausuntoja, jotka tarjoavat kielen tietyn aiheen tietimyksen
esittdmiseksi tietylld historiallisella hetkelld. (Fairclough & Wodak 1997.) Né&in
ollen tutkimuksen avulla pyritddn havainnoimaan kielen kautta maariteltyd ja
tuotettua tietoa tietyssd historiallisessa kontekstissa (Hall 2001). Diskurssien tut-
kimuksen taustalla on ndkemys, ettd ihmisten kasitysten todellisuudesta voidaan
konstruoida useita eri versioita (Berger & Luckmann 1994). Erilaiset versiot ovat
sallittuja ja luonnollisia. Ne ilmaisevat erilaisia selitystapoja ja kertomuksia seka
kertomusten kerroksellisuutta ja limittymista. Diskurssit eivat kerro niink&an nii-
den tuottajista henkiloind, vaan ne heijastelevat sitd historiallista, yhteiskunnal-
lista ja toimintakulttuurista kontekstia, jossa ne on tuotettu. (Jokinen, Juhila &
Suoninen 2016, 43; Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Yldnne & Paavilainen 2011,
83.) Diskurssin tutkimuksen kiehtovuus ja merkityksellisyys syntyy nimen-
omaan siitd, ettd sen avulla voidaan tarkastella, millainen on ollut se diskursiivi-
nen ja sosiaalinen konteksti, jossa jotakin on voitu sanoa tai tehda (Pietikdinen &
Mintynen 2019). Oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppilaan oppimisen arvioin-
nin diskursiivinen rakentuminen on mielenkiintoinen ja ajankohtainen tutkimus-
kohde monella tasolla: a) oppilaanohjauksen pedagogiikan ja menetelmien, b)
koulun arviointi- ja toimintakulttuurien, c) oppilaanohjauksen kohteen ja roolin
muotoutumisen sekd d) koulutuspolitiikan muotoutumisen ndakokulmasta.

6 Opetussuunnitelmamadrdystd oli tulkittu kunnissa eri tavoin. Kuntien vililld havait-
tiin huomattavia eroja arvioinnin periaatteissa, mika saattoi oppilaat epdtasa-arvoiseen ase-
maan (Opetushallitus 2020b, 5). Pddasiassa havaitut ongelmat liittyivdt summatiiviseen ar-
viointiin, mutta my0s formatiivisen arvioinnin osalta arviointilukuun tehtiin tdsmennyksia
(Opetushallitus 2020a). Kédytdnnossad formatiivisen arvioinnin kisite avataan uudistetussa
arviointiluvussa seikkaperdisemmin (Opetushallitus 2020a, 2-3).
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Oppilaan oppimisen arvioinnin diskurssit ovat koulutuspoliittisesti tarked
tutkimuskohde, koska ne mahdollistavat oppilaanohjauksen arviointikdytantei-
den tarkastelun kansallisissa yhteyksissd. Taman lisdksi tutkimustulokset Suo-
malaisesta vahvasti institutionalisoituneesta opinto-ohjauksesta ovat kansainva-
lisesti merkittdvid, koska ne antavat tarkastelukulmaa my6s viahemman rakentu-
neille malleille. Tarkastelun kohteena ovat ensin arvioinnin diskurssit ja niiden
kautta arvioinnin laajemmat kontekstit, kuten arviointi- ja toimintakulttuuri, op-
pilaanohjauksen ndkemykselliset ldhtokohdat ja toiminnan kohteen maérittely
sellaisena kuin se asiantuntijagenressd rakentuu. Tamdn ohella diskursseihin
kohdistuvan tutkimuksen merkitys syntyy siitd, ettd diskurssit ovat paitsi kitey-
tyneitd merkityksellistimisen kdytdnteitd, ne myos muokkaavat nimedmidan
kohteita ja kuvaavat siten sosiaalisia kdytdnteitd tietyssad yhteiskunnallisessa seka
historiallisessa kontekstissa (esim. Fairclough 2003).

1.2 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on syventdd ymmadrrystd oppilaan oppimisen arvioin-
nista oppilaanohjauksessa oppilaanohjaajien puheen kautta. Oppilaanohjaajien
arviointipuheessa rakentuu arviointiin liittyvid diskursseja, jotka ovat erilaisia
ndkymid oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppimisen arvioinnin ymmarta-
miseksi. Samalla on mahdollista tarkastella laajemmin, mitd arviointipuheessa
kerrotaan oppilaanohjauksesta.

Tutkimuksen alkuvaiheessa ndkdkulma arvioinnin tarkasteluun oli ana-
lyyttinen. Tutkimusprosessin edetessa ndakokulmaksi muotoutui arvioinnin in-
tressien kriittinen tarkastelu sen johdannossa kuvatun havainnon perusteella,
ettd ylikansalliset diskurssit ldpileikkaavat koulutuksen hallintaa, toimijoita, toi-
mintoja ja eri hallintotasoja muodostaen normatiivisen kehyksen, jonka kautta
oppilaanohjausta tulkitaan. Diskursiiviset kamppailut ohjauksen merkityksista
voidaan yksinkertaistaen ndhda linkittyvan taloudelliseen tehokkuuteen ja sosi-
aaliseen oikeudenmukaisuuteen. Toisaalta ohjauksen sisilloistd, tavoitteista ja
intresseistda kaytdvad madrittelykamppailua varittdd tyypillisesti myo6s yhteis-
kunnallisen ja yksil6llisen ldhestymistavan sekd muutokseen tahtddvéan ja vallit-
sevia olosuhteita sdilyttdimdan pyrkivien ideologioiden vilinen jannitteisyys.

Kriittinen lIdhestymistapa syntyy sen tarkastelusta, miten edelld mainitut 14-
hestymistavat ja ndkokulmat jarjestyvdt oppilaanohjaajien arviointipuheessa
suhteessa tuoreimman opetussuunnitelman pyrkimyksiin. Arvioinnin diskurs-
sien osalta kiinnostavaa on, millaiseksi oppiminen ja oppimisen kohde oppilaan-
ohjauksessa hahmottuu niissd. Kiinnostavaa on my®os se, millaisena oppilaanoh-
jauksen arviointikulttuuri ndyttaytyy aineistossa sekd millaisia mahdollisuuksia
ja haasteita siihen kytkeytyy.

Arviointitutkimuksen ohella tutkimus kulminoituu kontekstiltaan laajem-
miksi avauksiksi oppilaanohjauksen roolia koskeviin, kuten myos kasvatustie-
teellisiin ja yhteiskunnallisiin, keskusteluihin. Tutkimuksella on yhtymapintoja
my0s kriittiseen koulu- ja koulutustutkimukseen.
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Tutkimusteht&dvéad tarkentavat tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia diskursseja perusopetuksen oppilaanohjaajat tuottavat oppilaan
oppimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7-9?

2. Mitd arvioinnin diskurssit kertovat oppilaan oppimisen arvioinnista op-
pilaanohjauksessa?
a) Millaisia arvioinnin intressejd diskursseissa ndyttaytyy?
b) Millaisena arviointikulttuuri ndyttaytyy diskursseissa?

1.3 Tutkimuksen rakenne

Tutkimuksen késitteellisend ja toimintakulttuurisena viitekehyksend on oppi-
laanohjauksen konteksti, joka kuvaa oppilaanohjausta institutionaalisena ja yh-
teiskunnallisena ilmion&d. Tamadn sisdlld toinen tarkempi viitekehys on oppilaan
oppimisen arviointi perusopetuksen oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7-9. Lu-
vussa 2 avaan tdhan liittyvit tutkimuksen keskeiset késitteet ja tasmennén tutki-
muksen viitekehystd. Luvun 3 tarkoituksena on muodostaa késitys ohjauksen ja
oppilaanohjauksen laajenevista rooleista. Luvussa 4 esittelen tutkimuksen meto-
dologiset perusteet ja valinnat. Tutkimuksen aineistona on haastatteluaineisto,
joka koostuu 12:n muodollisesti pdtevén ja kokeneen oppilaanohjaajan teema-
haastatteluista. Teemahaastattelut on kerétty tatd tutkimusta varten. Aineisto on
analysoitu diskurssianalyyttista ldhestymistapaa hyodyntden. Olen pyrkinyt ku-
vaamaan “analyysin kulku” -alaluvussa mahdollisimman seikkaperdisesti sitd
tapaa, jolla olen diskurssianalyyttista ldhestymistapaa hyddyntanyt. Luku 5 on
tulosluku. Siind késittelen, millaisia arvioinnin diskursseja oppilaanohjaajat tuot-
tivat oppilaan oppimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa. Liséksi siind syven-
nytddn tarkastelemaan, millaisia merkityksid tuotetuilla diskursseilla on. Poh-
dintaluvussa eli luvussa 6 esitdan tutkimuksen johtopaatoksid, tulosten poliittiset
implikaatiot ja oppilaanohjauksen kehittdmistarpeita. Tarkastelen myos tutki-
muksen luotettavuutta ja jatkotutkimustarpeita. Kuviossa 1 on kaavio tutkimuk-
sen rakenteesta.
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Viitekehyksen& oppilaanohjaus, joka on institutionaalinen ja yhteiskunnallinen ilmia.

Oppimisen arviointi oppilaanohjauksen diskurssissa

Millaisia diskursseja oppilaanohjaajat tuottavat oppimisen arvioinnista Mitd ndma diskurssit kertovat oppimisen arvioinnista
oppilaanohjauksessa? oppilaanohjauksessa?

4

Haastatteluaineisto (N12)

Analyyttinen diskurssianalyysi, jonka kohteena tekstin mikrokonteksti:
Aineistoldhtdinen ymmarrys oppilaan oppimisen arvioinnista
oppilaanohjauksessa

6 oppimisen arvioinnin diskurssia

Kriittinen diskurssianalyysi, teoreettisena taustana ohjauksen ja arvioinnin kehittyva ja laajeneva rooli

Arvioinnin diskursseissa rakentuneet oppilaanohjauksen jannitteiset

Diskurssien syveneva tarkastelu (5.1) T T A

Pohdinta (luku 6)

Yhteenveto ja poliittiset implikaatiot oppilaanohjauksen kehittamistarpeet tutkimuksen arviointia

KUVIO1 Tutkimuksen rakenne

1.4 Tutkijan positio

Tutkijalla on usein, tietoisesti tai tiedostamattaan, erityinen suhde tutkimusai-
heeseen henkilokohtaisten motiivien ja ominaisuuksien, kulttuuristen ja sosiaa-
listen taustojen sekéd roolien kautta. Nama puolestaan vaikuttavat sithen, miten
tutkija tulkitsee aineistoa ja ymmartdd siind olevia merkityksid. (ks. Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2009, 24; Sampson jr. 2017, 8-9.) Ndistd syistd on tar-
peellista reflektoida oman ajattelun sidoksellisuutta koko tutkimusprosessin ajan.
Tdamad korostuu tutkimuksessa, jossa tieteenfilosofisena suuntauksena on sosiaa-
linen konstruktionismi ja menetelména kriittinen diskurssianalyysi (ks. luku 4).
Tarkastelen tdssd alaluvussa lyhyesti tutkijan subjektin suhdetta tutkimusongel-
maan ja aineistoon. Tutkimuksen lopussa jatkan tarkastelua arvioimalla tutki-
muksen luotettavuutta.

Itselldni tutkijana on tutkimuskohteeseen liittyvid ammatillisia sidoksia.
Olen koulutukseltani kasvatustieteen maisteri ja opinto-ohjaaja. Opinto-ohjaajan
kelpoisuuden olen hankkinut Joensuun yliopiston ohjauksen laitoksella vuosina
2002-2005, silloisten opetussuunnitelmien mukaan. Olen tehnyt opinto-ohjaajan
tyotd perusopetuksessa ja lukiossa. Tyourani aikana ovat vaikuttaneet vuoden
2004 ja 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet oppimiskasityksi-
neen ja lahtokohtineen.

Varsinainen tutkijapositioon vaikuttava kysymys kuuluu, milléd tavoin tut-
kijan suhde tutkimuskohteeseen vaikuttaa tutkimusongelman rakentumiseen ja
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tutkimusongelman tarkasteluun seka niiden kautta my6s tuloksiin. Oppilaanoh-
jaus on valikoitunut tutkimuskohteekseni ammatillisen kiinnostukseni kautta,
halusta oppia uutta ja uudistaa omaa ammattitaitoani. Tutkimusongelma alkoi
rakentua oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppilaan oppimisen arvioinnin ym-
pdrille, koska opetussuunnitelman perusteissa ilmio nostettiin esille. Halusin
ymmadrtdd tarkemmin arvioinnin ilmi6td ja tarkoituksia, sekd siihen kaytettyja
menetelmid oppilaanohjauksessa. Kiinnostusta arvioinnin tutkimiseen lisdsi
myos se, ettd opetussuunnitelman perusteissa 2014 arviointi ja arvioinnin kehit-
taminen nostetaan tdrkedksi teemaksi koko perusopetuksen tasolla (ks. Opetus-
hallitus 2014a). Né&in ollen tutkijan suhdetta tutkimusongelmaan kuvasi proses-
sin alussa ymmartaméaan pyrkiva oppimisen lahtokohta.

Oppimisprosessiin on matkan varrella kuulunut erilaisia ndkoalatasanteita,
joista kdsin katsottuna oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa on
ndyttdytynyt tietynlaisena - esimerkiksi myonteisend ja toisinaan kielteisend
asiana. Pddllimmdisend oppimisprosessiin on kuitenkin kuulunut tietynlaista
kypsymistd sen suhteen, ettd tutkimuksellisesti kiinnostavaa ei ole ollut lopulta
se, mitd mieltd joku on asiasta, vaan monindkokulmaisen ilmion kielellinen ra-
kentuminen ja tdimén ilmion tarkastelu teoreettisella tasolla.

Tutkimusaineistona on haastatteluaineisto, jonka tutkija on kerannyt tutki-
mushaastatteluna titd tutkimusta varten. Ndakemys haastatteluaineiston soveltu-
vuudesta tdhdn tutkimukseen pohjautuu késitykselle, ettd merkityksid voidaan
tuottaa sosiaalisessa ja kielellisessd vuorovaikutuksessa. Aineiston keruun onnis-
tuminen on tdmdn tyyppisen tutkimuksen kulmakivid. Esiymmaérryksend oli,
ettd tutkijan asema suhteessa tutkittaviin voi olla ongelmallinen, koska tutkijan
tehtdviana on kerdtd aineisto vuorovaikutuksessa tutkittavaan, mutta ei tuottaa
aineistoa. Tutkijan ei tule vaikuttaa tuotettuun tietoon itse vaan luoda vuorovai-
kutuksella mahdollisuuksia tutkittavan merkityksenannoille. Tutkijan tulee toi-
sin sanoen tuntea roolinsa ja pysyd siind (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2009, 54). Ennen aineiston keruuta koin tarpeelliseksi vahvistaa osaamistani tut-
kimushaastattelun tekijana osallistumalla soveltuviin koulutuksiin. Tama auttoi
tiedostamaan ja varomaan tapoja, joilla haastattelija voi tiedostamattaan vaikut-
taa epdtoivotulla tavalla aineistoon.

Kaksoisroolini tutkijana ja opinto-ohjaajana tuli haastateltavien tietoon en-
nen aineiston keruuta. Haastattelutilanteessa pidin tietoisesti opinto-ohjaajan
roolin taka-alalla ja eldydyin tutkijan rooliin. Tama oli luontevaa, silld haastatte-
lin tutkimusta varten kokeneita oppilaanohjaajia, sellaisia, joilla olisi mahdolli-
sesti aiheesta kokemusperdistd kerrottavaa tai ainakin vankkaan asiantuntijuu-
teen perustuvaa nikemystd. Kaikki haastateltavat olivat itsedni kokeneempia.
Tulkitsen kaksoisroolini vaikuttaneen haastateltaviin siten, ettd he kokivat mi-
nun ymmartdvan heitd ja heiddn rooliaan tydyhteisossd sekd olevan heiddn puo-
lellaan, mik& ilmeni esimerkiksi luottavaisuutena ja avoimuutena.

20



2 OPPILAAN OPPIMISEN ARVIOINTI OPPILAAN-
OHJAUKSESSA: KONTEKSTI JA KESKEISET
KASITTEET

Oppilaan oppimisen arvioinnin ilmi6td oppilaanohjauksessa koskevat keskeiset
késitteet ovat oppilaanohjaus, opetussuunnitelma, oppiminen ja arviointi. Ope-
tussuunnitelma luo ilmiolle kontekstin. Oppimisen ja arvioinnin késitteet ovat
huomattavan laajoja, mutta tdimén ilmion kontekstissa ne saavat omalaatuisen
rajatumman maédritelmén. Tarkastelen néitd kasitteitd tarkemmin tdssa luvussa.
Selvyyden vuoksi avaan myos oppilaanohjauksen suhdetta ohjauksen késittee-
seen. Oppilaanohjausta, ohjausta ja arviointia ei sovi tarkastella ilman eettista
pohdintaa (ks. Atjonen 2015; IAEVG [International Association for Educational
and Vocational Guidance] 2017; Onnismaa 2000, 294). T&dtd ndikokulmaa avaan
luvun lopussa. Laajemman kontekstin tarkasteltavalle ilmidlle antaa yhteiskun-
nallinen muutos, joka on tarkoittanut muutosta myos ohjauksen alalla (J. Kettu-
nen 2017; Peavy 2000, 14-16; Ruponen, Nummenmaa & Koivuluhta 2000, 162-
164). T4td ilmion laajempaa viitekehystd tarkastelen luvussa 3. Tarkasteltaessa
koko tutkimusta keskeisiin késitteisiin voidaan lisédtd (arvioinnin) diskurssi, jota
avasin johdannossa ja tarkastelen tarkemmin metodiluvussa. Taman teorialuvun
tarkoituksena on yhdessé toisen teorialuvun kanssa kontekstoida ja teoretisoida
oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa -ilmiota.

2.1 Oppilaanohjauksen kisite ja opetussuunnitelman luoma
konteksti

Oppilaanohjaus on perusopetuksen yhteydessd tapahtuvaa opinto-ohjausta.
Koulutuksen yhteydessd tapahtuvasta ohjauksesta kdytetddn laajasti nimitysta
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opinto-ohjaus (ks. J. Vuorinen 2000, 71). Talla késitteelld viitataan niin peruskou-
luissa, lukioissa kuin ammatillisissa oppilaitoksissa tehtdvadan ohjaustyohon.”
Perusopetuksessa ohjauksesta kdytetddan opinto-ohjauksen lisdksi rinnakkaiska-
sitettd oppilaanohjaus® (esim. Opetushallitus 2014a). Tassad tutkimuksessa kayte-
tadan kasitettd oppilaanohjaus tarkoittamaan perusopetuksessa tehtdvad ohjaus-
tyotd. Kasitteenmadrittelyd on tarpeen jatkaa vield kahdella tasolla. Avaan ensin
oppilaanohjausta perusopetuksen kontekstissa suhteessa opetussuunnitelmaan.
Sen jdlkeen tarkastelen oppilaanohjausta suhteessa ohjauksen kasitteeseen.

Oppilaanohjauksen tehtdviat mddritelldadn perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa, joten luonnollisesti opetussuunnitelma maérittelee tyon te-
kemisen muotoja ja jdrjestelyjad (ks. Opetushallitus 2014a). Opetussuunnitelman
ja oppilaanohjauksen taustalla voidaan hahmottaa kansainvilisid virtauksia ja
erilaisia kdsityksid kasvatuksesta, oppimisesta, ohjauksesta ja opettamisesta sekéa
monesta muustakin perusopetusta koskettavasta ilmiostd (Rokka 2011, 88, 329).
Opetussuunnitelman suhde teoriaan on kerroksellinen ja esimerkiksi oppilaan-
ohjauksen tehtdvd, tavoitteet ja sisdllot sekd ndihin vaikuttavat kansainvaliset
virtaukset rakentuvat opetussuunnitelmaprosessissa monikertaisten tulkintojen
kautta (Siekkinen 2017; Rokka 2011). Hallitus méérittdd yleiset kansalliset koulu-
tustavoitteet (Siekkinen 2017). Tuntijaosta eri oppiaineille ja oppilaanohjaukselle
pddtetdan asetuksella (Perusopetuslaki 628/1998; Valtioneuvoston asetus
422/2012). Opetushallitus yhdessd opetus- ja kulttuuriministerion kanssa maa-
rittdd oppiaineiden ja oppilaanohjauksen tavoitteet, sisdllot ja monialaiset oppi-
miskokonaisuudet. Tahdn liittyvd Opetushallituksen johtama perusopetuksen
opetussuunnitelmaprosessi 2014 toteutettiin vuorovaikutteisena tydryhmaétyos-
kentelyna. (Kujala & Hakala 2019.) Keskeinen huomio tdssd on se, ettd opetus-
suunnitelma on kompleksinen ilmio: jonkin asian paatyminen opetussuunnitel-
maan tietynlaisessa muodossaan on monitahoisen ja -ddnisen prosessin lopputu-
lema, ei niinkddn suoraa heijastumaa teorioista tai muista vaikutteista. Tama ldh-
tokohta maarittdd oppilaanohjauksen siséllollistd ja koulutuspoliittista konteks-
tia. (Siekkinen 2017.)

Oppilaanohjauksen paikka perusopetuksen opetussuunnitelmassa on vaih-
dellut opetussuunnitelmasta toiseen. Varhaisimmassa perusopetuksen opetus-
suunnitelmassa oppilaanohjaus ei ollut oppiaineiden listauksessa vaan kaikkea
opetusta ldpdisevdd, ja sen teemoja tarkastellaan myos omalla luokkatunnilla
(Komiteamietintd 1970). Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa oppilaanohjaus ku-
vattiin oppiaineena ja vield erikseen koulun toiminnasta kertovassa osiossa (Kou-
luhallinto 1985). Sen sijaan vuoden 1994 opetussuunnitelmassa oppilaanohjausta
ei kuvattu oppiaineena vaan oppiaineiden ja aihekokonaisuuksien kanssa sa-
massa luvussa, mutta erillisend ndistd teemoista, omana teemanaan (Opetushal-
litus 1994). Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa oppilaanohjaus kuvattiin jdlleen
oppiaineiden listauksessa, mutta opetussuunnitelmassa ei kuitenkaan puhuta

7 Ammatillisessa koulutuksessa ja lukiokoulutuksessa puhutaan opinto-ohjauksesta (ruot-
siksi studiehandledning, englanniksi guidance counselling), korkeakouluissa opintoneuvon-
nasta sekd opinto-ohjauksesta (ruotsiksi studierddgivning, englanniksi study gquidance tai aca-
demic aduvice).

8 Ruotsiksi elevhandledning, englanniksi guidance counselling.
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oppilaanohjauksen opetuksesta (Opetushallitus 2004). Vuoden 2014 opetussuun-
nitelman perusteissa oppilaanohjaus kuvataan oppiaineena ja siitd puhutaan op-
pilaanohjauksen oppiaineena. Sitd kuvaavat tekstit on myos sijoitettu muiden
oppiaineiden joukkoon opetussuunnitelmadokumentissa luvuissa 13, 14 ja 15°.
Tdamad tarkoittaa sitd, ettd oppilaanohjausta késitellddan verrattain marginaalisessa
paikassa, vaikka teksti on tarkoitettu kaikille opettajille madraykseksi. (ks. Ope-
tushallitus 2014a.)

Avaan vield hieman tarkemmin opetussuunnitelmaprosessia, jotta tulee
ymmarrettdvaksi myos se, kuinka paikallisella tasolla on mahdollista tdasment&a
oppilaanohjauksen opetussuunnitelmaa. Opetussuunnitelman perusteiden
luonne on ohjaava. Sitd ei panna suoraan tdytantoon peruskouluissa, vaan kou-
lutuksenjarjestdjat muodostavat sen pohjalta omat opetussuunnitelmansa.

Paikallisessa ”opetussuunnitelmassa pddtetddn perusopetuksen kasvatustyon, ope-
tuksen, oppimisen arvioinnin ja tuen, ohjauksen ja oppilashuollon, kodin ja koulun
yhteistyon sekd muun toiminnan jdrjestimisestd ja toteuttamisesta. Siind tdydenne-
tddn ja painotetaan opetussuunnitelman perusteissa médriteltyjd tavoitteita, toimin-
taa ohjaavia linjauksia, keskeisid sisdltojd ja muita opetuksen jdrjestimiseen liittyvia
seikkoja paikallisesta ndkokulmasta.” (Opetushallitus 2014a, 9.)

Oppilaanohjausta tdima koskettaa siten, ettd koulut laativat oman ohjaussuunni-
telmansa. “Koulun ohjaussuunnitelmassa kuvataan oppilaanohjauksen jarjesta-
misen rakenteet, toimintatavat, tyon- ja vastuunjako sekd monialaiset verkostot,
joita tarvitaan ohjauksen tavoitteiden toteutumiseksi. Suunnitelmassa kuvataan
myo6s kodin ja koulun ohjausyhteistyd, koulun tydeldméayhteisty6 sekd tyoeld-
maddn tutustumisen jdrjestelyt”. Ohjaussuunnitelma on oppilaanohjauksen kes-
keinen tyokalu, ja sen toteutumista tulee arvioida systemaattisesti. (Opetushalli-
tus 2014a, 150.) Huomionarvoista on, ettd opettajien ohella oppilaanohjaajan rooli
opetussuunnitelmaprosessissa on keskeinen. Han osallistuu aktiivisesti opetus-
suunnitelman suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin. (ks. Kujala & Hakala
2019; Johnson 2006, 33; Opetushallitus 2014, 9.) Keskeinen rooli tarkoittaa paitsi
yhteistyoroolia myos akateemiseen koulutukseen perustuvaa kykya tieteelliseen
ajatteluun ja sen pohjalta opettajille (ja oppilaanohjaajille) rakentunutta autono-
misuutta (Saari, Salmela & Vilkkild 2014; Sahlberg 2015).

2.2 Ohjauksen kisite ja sen suhde oppilaanohjaukseen

Taman tutkimuksen kontekstissa on tarpeen hahmottaa varsin tarkasti, mikad on
oppilaanohjauksen suhde ohjauksen késitteeseen. Ohjausta kasitteend on vaikea

9 Tarkemmin sanottuna oppilaanohjauksen opetussuunnitelmatekstin paikka vuoden 2014
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on kolmessa eri kohdassa: Luvussa
13.14.12 kuvataan oppilaanohjaus vuosiluokilla 1-2, luvussa 14.4.14 kuvataan oppilaanoh-
jaus vuosiluokilla 3-6 ja luvussa 15.4.19 kuvataan oppilaanohjaus vuosiluokilla 7-9. Oppi-
laanohjaukseen tehtdvan kuvaus on ndissd kaikissa identtinen. Taman lisdksi on kyseisid
vuosiluokkia koskeva teksti. (Opetushallitus 2014a.)
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madritelld selkeésti ja tyhjentdvasti. Onnismaa (2003) tuo vditdskirjansa eri artik-
keleissa esille ohjauksen kasitteenmaéérittelyn haastavuutta. Johtopadtoksend on,
ettd ohjausta ei ole helppo mddritelld yksiselitteisesti tai kertakaikkisesti (Onnis-
maa 2003, 7). Pyrin seuraavassa avaamaan tdtd problemaattisuutta ja samalla
esittelemddn tutkijoiden erilaisia méaarityksid ohjauksesta. Tamd haastavuus ei
koske pelkédstdan ohjausta yleiskédsitteend, vaan kasitteenmaéaérittelyn seka tavoit-
teiden maédrittelyn haasteet koskettavat myods koulutuksen yhteydessa tapahtu-
vaa opinto-ohjausta (Moitus ym. 2001).

Ensinndkin on syytd hahmottaa, ettd ohjaus ei ole yhtendinen tieteenala tai
edes tieteenala, saati erityisala tieteenalan sisdlld, vaan siihen liittyvaa tutkimusta
tehdddn monilla eri tieteenaloilla ja monista erilaista tutkimustraditioista kasin
(Sinisalo 2000, 194-196; Nyké&nen 2010; Onnismaa 2003, 7). Kansainvilisessa kir-
jallisuudessa ohjaus ilmiond kiinnittyy moninaisiin toimintaympérist6ihin ja il-
miodtd kuvataan lukuisilla eri késitteilld (esim. advising, counselling, coaching, faci-
litating, quidance, mentoring, supervising ja tutoring), jotka ilmentdvat myos vi-
vahde-eroja teoriaperustassa (R. Vuorinen 1996, 2006, 26; vrt. Athanasou & Pe-
rera 2019). Ohjausta toteutetaan paitsi koulutuksen yhteydessa myos esimerkiksi
tyovoimatoimistoissa, tyteldman organisaatioissa, kuntoutus- ja terveydenhuol-
lossa, seurakuntien sielunhoidossa, sosiaali- ja nuorisotoimessa sekd moniamma-
tillisissa hankkeissa (Onnismaa 2007, 20). Kotimaisessa kirjallisuudessa ohjaus-
alan klassikoita ovat vuosituhannen alussa julkaistu trilogia: Ohjaus ammattina ja
tieteenalana 1, 2 ja 3 kasittelevét (1) ohjauksen ldhestymistapaoja ja ohjaustutki-
musta, (2) ohjauksen toimintakenttid sekd (3) ohjaustyon vélineitd (Onnismaa,
Pasanen & Spangar 2000a, 2000b, 2004). Seka ndkokulmat ettd ohjauksen kon-
tekstit ovat teoksissa kansainvilisen kentdn tavoin laaja-alaisia. Trilogian toimi-
tuksen tarkoituksena on ollut koota yhteen suomalaisen ohjaus- ja neuvontatyon
tutkimusta ja ammattikdytantod, sillda aiemmin sen kerrotaan jaddneen nakymat-
tomaéksi kliinisen psykologian ja terapian, sosiaalityon ja -tieteiden seké ladketie-
teen taakse (Onnismaa, Pasanen & Spangar 2000a, 5).

Ohjauskentdn laajuuden takia ilmio on monikerroksellinen. Tama tekee oh-
jauksen késitteen ja ohjausjdrjestelyjen madrittelysta haasteellista. Ohjauksen ka-
sitteen jasentymattomyys ilmenee siten, ettd eri yhteyksissd ohjausta tulkitaan
joko oman kokemuksen, toimintaympdriston tai késitteellisen viitekehyksen
pohjalta (Lerkkanen 2002; R. Vuorinen 1998). Onnismaa ehdottaa, ettd ohjauksen
piirteiden ymmartdmiseksi sitd on monesti luontevaa ldhestyd moniammatilli-
sena kdytantond, ldhtokohtana ja lahestymistapana eri konteksteissa (Onnismaa
2003, 7). Koulutuksen yhteydessd tapahtuva ohjaus (opinto-ohjaus), kuten oppi-
laanohjaus, on yksi esimerkki ohjauksen kontekstista. Kontekstisidonnaisuus tar-
koittaa muun muassa sitd, ettd opetussuunnitelma raamittaa oppilaanohjauksen
sisdltojd ja toimintoja (ks. esim. Opetushallitus 2014a). Tamén ohella tai tdstd huo-
limatta oppilaanohjauksen kéasite on ohjauksen késitteen tavoin myos kerroksel-
linen ja monimerkityksellinen.

Kansainvilisessd viitekehyksessd uraohjauspalveluilla (career services) tar-
koitetaan monenlaatuista ohjausta ja neuvontaa, esimerkiksi henkilokohtaista
ohjauspalvelua, itsepalvelua, lyhyitd henkiloston avustamia palveluja ja erilaisia
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etdyhteyksin toteutettuja palveluja. Ndissa kaikissa palveluissa on tarkoituksena,
ettd henkiloston jasenet auttavat nuoria ja aikuisia tekemédan tietoon perustuvia
harkittuja pdatoksid erilaisista koulutus- ja ty6llisyysmahdollisuuksista. (Samp-
son jr, 2008, 1.) Kansainvalisesti kdytetyt erilaiset ohjaustermit, esimerkiksi career
counselling (Savickas 1993), career guidance ja education (OECD 2004a), seki erilai-
set kehitysprosessia kuvaavat termit, kuten career learning, development ja contruc-
tion (Savickas 2005; vrt. Super ym. 1996), ilmentdvat ohjauskentdn monikerrok-
sellisuutta ja heijastelevat erilaisia ldhestymistapoja. Euroopassa kédytetdan nimi-
tystd elinikdinen ohjaus (lifelong quidance), joka kattaa erilaisia ohjaus- ja neuvon-
tapalveluita. Ndiden tavoitteena on, ettd kaiken ikdiset ja missd tahansa eldman-
vaiheessa olevat kansalaiset voivat tunnistaa ja médritelld valmiutensa, osaami-
sensa ja kiinnostuksen kohteensa seka tehdd mielekkditda koulututukseen ja am-
mattiin liittyvid paatoksid. Lisdksi elinikdiselld ohjauksella tarkoitetaan toimia,
joilla kansalaiset voivat hallita henkilokohtaista elaménpolkuaan oppimisessa,
tydssd ja muussa toiminnassa, joissa nditd valmiuksia ja osaamista opitaan ja/tai
kaytetddn (ks. Neary, Dodd & Hooley 2016; Valtioneuvosto 2020).

Taman tutkimuksen kontekstissa on olennaista ymmartadd ohjauskentén ha-
janaisuus. Tadma tarkoittaa sitd, ettd suomalaiselle perusopetuksen yhteydessd
jarjestettdavélle oppilaanohjaukselle ei 16ydy suoraa vastinetta kansainvaliseltd
kentdltd. Edes career education, joka on kokonaisuudessaan jdrjestelméallinen
koulutusohjelma ja suunniteltu edistdmédan yksilon urakehitystd peruskoulusta
aikuisuuteen asti (OECD 2004a; Osborn 2013, 8), ei ongelmattomasti vastaa suo-
malaista oppilaanohjausta. Seké career education ettd oppilaanohjaus sisaltavat
kouluissa opetussuunnitelmia, jotka auttavat oppilaita oppimaan sellaisia asen-
teita, tietoja ja taitoja, joita tarvitaan yksilod tyydyttavan uran kehittdmiseen sekéa
sujuvien siirtymien tekemiseen koulutuksen ja tydeldmaén valilld (Osborn 2013, 8;
ks. Opetushallitus 2014a, 442-445). Havaitsen kuitenkin eroavuutta ldhestymis-
tavassa. Career education on aineenopetustyyppinen urakehitysohjelma, kun
taas oppilaanohjaus ei sitd ole. Oppilaanohjausta on vaikea redusoida opetusoh-
jelmaksi, vaikka sithen kuuluu career education -tyyppisid elementteja (OECD
2004a; Opetushallitus 2014a).

Opetushallituksen hallinnoimasta Opintopolku-palvelusta (www.opinto-
polku.fi) on todennettavissa, ettd maassamme toimii kahdeksan (8) koulutusyk-
sikkod, jotka jdrjestdavit opinto-ohjaajakoulutusta.l® Ohjausalan koulutus Suo-
messa tarkastelee ohjauksen kysymyksid eri nakokulmista ja valmistaa ohjaus-
alan asiantuntijatehtdviin erilaisiin toimintaymparistdihin, esimerkiksi opinto-
ohjaajaksi kaikille koulutusasteille, uraohjaajaksi, tyovoimaohjaajaksi tai ohjaus-

10 Yliopistollisista koulutusyksikoistd Jyvaskylan yliopisto tarjoaa ohjausalan maisterikoulu-
tusta ja erillisid opinto-ohjaajan opintoja (60 op), Itd-Suomen yliopisto tarjoaa kandidaatti- ja
maisterikoulutusta seké erillisid opinto-ohjaajan opintoja (60 op) ja Abo Akademi erillisid
opinto-ohjaajan opintoja (60 op). Lisdksi kaikki ammatilliset opettajakorkeakoulut, kuten
Haaga-Helia sekd Hameen, Jyvaskyldn, Oulun ja Tampereen ammatilliset opettajakorkea-
koulut jarjestavat opinto-ohjaajakoulutusta (60 op). Kaikki edelld mainitut koulutukset tar-
joavat muodollisen kelpoisuuden opinto-ohjauksen tehtdviin kaikilla koulutusasteilla.
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opisto] 2021.) Tarkoitukseni ei ole tdssa kattavasti esitelld kaikkien ndiden paino-
tuksia - se olisi oma tutkimuskohteensa - vaan pikemminkin nostaa esille se
seikka, ettd ohjausalan oppilaitoksilla on ja on mahdollista olla erilaisia paino-
tuksia. Edelld mainittua havainnollistaa seuraava kahden yliopiston vélinen ver-
tailu: Jyvaskylan yliopistossa ohjausalan koulutus kiinnittyy opettajankoulutus-
laitoksen alaisuuteen. Toiminnan painoalueita ovat ohjaus hyvan eldmén edista-
jand, ohjaus ja erilaisuuden kohtaaminen sekd ohjaus tydeldmassa. (JYU 2019.)
Itd-Suomen yliopistossa ohjausala kuuluu kasvatustieteen koulutusalaan. Hei-
dén ldhestymistapansa ohjausalan ilmitihin on sosiokulttuurinen ohjausnike-
mys ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden painotus. (UEF 2021.) Perusasteella toi-
mivat oppilaanohjaajat ovat hankkineet tédllaisen laaja-alaisen koulutuksen, joka
ei keskity tarkastelemaan ohjauksen kysymyksid pelkdstddn tietyssa toimintaym-
péristossa.

Ohjauksen késitteenmadrittelyn haasteista huolimatta ohjausalalla voidaan
hahmottaa myos alaa kokoavia piirteitd. Ohjauksen monialaisessa perinteessa
merkittavaksi nousevat eettiset, oppilaan toimijuutta ja emansipaatiota vahvista-
vat nakokulmat sekd sensitiivisyys yksilon kehitykselle ja eldaméankululle (esim.
Putkonen-Kankaanpaa 2014, 147-157). Useimmissa ohjauksen nykyisissd maari-
telmissd korostuu myos holistisuus: Ohjaus kohdistuu yksilon tasolla mm. oppi-
misen ja siihen liittyvien vaiheiden ohjaukseen, identiteetin kehittymisen tuke-
miseen, rohkaisemiseen ja kannustamiseen, uraohjaukseen ja urasuunnittelun
tukemiseen sekd esimerkiksi kaikenlaisten opiskeluun ja urasuunnitteluun liitty-
vien esteiden ennaltaehkiisyyn, vahentamiseen ja poistamiseen. Ohjaus ei my0s-
kddn rajaudu pelkdstdadn oppilaitoskontekstiin, vaan siind huomioidaan laajasti
yksilon eldméantilannetta ja tuetaan hdnen elaménsuunnitteluaan. (Opetushalli-
tus 2014, 442; Peavy 2000; Zunker 2014.) Ohjausta voidaan myos kuvata laaja-
alaiseksi elamdnsuunnittelun menetelméksi, jonka tavoitteena on auttaa yksiloa
eldméddn aiempaa tasapainoisemmin ymparistonsd kanssa sekd kdyttaméaan omia
mahdollisuuksiaan tavoitteellisesti hyvikseen (Onnismaa 2007, 7). Toisin sanoen
edelld mainitut tarkoittavat, ettd opinto-ohjauksen kysymykset voivat liittya
paitsi koulutukseen ja tyohon myds muuhun elaménkontekstiin laajemmin. Tyy-
pillisesti ohjaus ndhdddn myo6s verkostomaisena ja moniammatillisena yhteis-
tyond. (ks. Nummenmaa 2004, 113; Nykanen 2010; Opetushallitus 2014a; Vehvi-
ldinen 2014.)

Edelld kuvatut ndkokulmat tarjoavat kiinnekohtia ohjauksen ja oppilaanoh-
jauksen vilille. Yhteenvetona voidaan esittdd, ettd niin ohjauksen kuin oppilaan-
ohjauksenkin tutkimustraditio on laaja-alainen ja monitieteinen. Tama tarkoittaa
my0s kdsitteenmaddrittelyn ja tutkimusmenetelmien kerroksellisuutta ja moninai-
suutta. (ks. Athanasou & Perera 2019; Nyk&nen 2010; Onnismaa 2003; Sinisalo
2000; R. Vuorinen 1996, 2006.) Oppilaanohjauksen suhde ohjaukseen tulee pun-
nittavaksi tdssd tutkimuksessa siind, millaisesta teoriataustasta kisin tarkastelen
oppilaan oppimisen arvioinnin ilmiétd oppilaanohjauksessa, silld kyseistd il-
miotd ei toistaiseksi kéasitelld spesifind ilmiona tietokirjallisuudessa. Tastd syysta
ilmion viitekehys ja teoriatausta on paikannettava ja rakennettava itse. Opetus-
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suunnitelma tarjoaa ilmiolle viitekehyksen. Teoriataustan osalta olen noudatta-
nut ldheisyysperiaatetta. Oppilaanohjausta kehystdd ldheisemmin opinto-oh-
jaukseen liittyva tutkimus kuin muihin ohjausymparistoihin keskittyva tutkimus.
On kuitenkin huomattava, ettd opinto-ohjaus kansainvéalisend kasitteend ei valt-
tamattd vastaa suomalaista oppilaanohjausta, kun tarkastellaan toiminnan ope-
tussuunnitelmaa ja toiminnasta vastaavien koulutustaustaa (ks. OECD 2004a).
Kaytannossd tdimd on tarkoittanut sitd, ettd mitd lahempéana tassa tutkimuksessa
ollaan oppilaanohjauksen kysymyksid, sitd enemmaén tukeudun kotimaisiin ldh-
teisiin.

2.3 Oppimisen kisite oppilaanohjauksessa

Oppimisen késite oppilaanohjauksessa on monikerroksellinen ja -ulotteinen,
mikd johtuu ohjauksen ylikansallisista ja ristivetoisista diskursseista, jotka ovat
vaikuttaneet myos oppilaanohjauksen muotoutumiseen (Varjo ym. 2020). Oppi-
mista oppilaanohjauksessa voidaan ldhestyé eri tavoin, esimerkiksi yleisemmin
oppimiskésitysten tai voimassa olevan opetussuunnitelman eksplisiittisten ope-
tuksen ja oppimisen tavoitteiden kautta. Diskurssianalyysin ldhtokohtana on
kuitenkin intertekstuaalisuus eli tekstien viliset suhteet, kuten se, miten tekstit
nojaavat toisiin teksteihin ja diskursseihin. Nama ldhtokohdat kuvaavat kielen
historiallisuutta ja sosiaalisuutta (ks. Fairclough 1992; Pietikdinen & Mantynen
2019). Taméan perusteella eittdméttd ohjauksen ylikansalliset diskurssit, kuten
myo0s eri aikojen opetussuunnitelmatekstit nojaavat, limittyvit ja reagoivat toi-
siinsa. Ne voivat myos haastaa toisiaan. Tama tekee ymmarrettdvéaksi oppimisen
kéasitteen monikerroksellista ja -ulotteista luonnetta oppilaanohjauksessa. Tar-
kastelen ensin oppimisen késitettd opetussuunnitelmakontekstissa ja sen jalkeen
syvenndn tarkastelua oppilaanohjaukselle asetettujen siséltjen ja tavoitteiden
perusteluihin perusopetuksen opetussuunnitelmissa vuosina 1970-2014. Tama
jalkimmdinen ndkokulma heijastaa oppilaanohjauksen koulutus- ja yhteiskunta-
poliittisia ndkdkulmia ja ndiden muutoksia (ks. Varjo ym.2020).

Oppimisen késite oppilaanohjauksessa rakentuu perusopetuksen oppimis-
kéasityksen ja oppilaanohjauksen oppimistavoitteiden varassa. Oppimiselle ase-
tetaan perusopetuksen opetussuunnitelmassa kolmenlaisia tavoitteita: Oppimis-
tavoitteena on, ettd uusien tietojen ja taitojen rinnalla oppilas oppii reflektoimaan
oppimistaan, kokemuksiaan ja tunteitaan. Edellisiin linkittyy myonteiset tunne-
kokemukset, oppimisen ilo ja luova toiminta, joita oppimisen on tarkoitus sisal-
tad. (Opetushallitus 2014a, 17.) Nama tavoitteet raamittavat kaikkea perusope-
tuksessa tapahtuvaa oppimista, myds oppilaanohjauksen tavoitteenasettelua.

Kaiken oppimisen taustalla ndhd&ddn olevan se, ettd oppilasta ohjataan tie-
dostamaan omat tapansa oppia ja kdyttdimaan tétd tietoa oppimisensa edistami-
seen. Oppimiseen liittyy my9s opittavien asioiden ja uusien kasitteiden kytkemi-
nen aikaisemmin opittuun, oman oppimisen suunnittelu sekd oman toiminnan
ohjaaminen. Kadytannossa oppilaita ohjataan olemaan sinnikkéitd ja méadaratietoi-
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sia oppimisprosessissaan. Opettajuuden ndkdkulmasta oppimisprosessin aikai-
nen rohkaiseva ohjaus ja oppilaan luottamuksen vahvistaminen omiin mahdolli-
suuksiinsa ovat keskeisid. Lisdksi monipuolisen myonteisen ja realistisen palaut-
teen antaminen ja saaminen ovat keskeisid osia oppimista tukevassa ja kiinnos-
tuksen kohteita laajentavassa vuorovaikutuksessa. (Opetushallitus 2014a, 17.)

Oppimisen tavoitteet oppilaanohjauksessa perustuvat opetussuunnitel-
massa kulloinkin mddriteltyihin tavoitteisiin ja sisdltoalueisiin (ks. Opetushalli-
tus 2014a, 14). Oppimistavoitteiden takana on kisitys siitd, miten ja millaisena
oppiminen ja oppimisen prosessi ymmarretddan. Kasvatustieteessd, kuten myos
sosiologiassa ja psykologiassa, on koko niiden historian ajan oltu kiinnostuneita
oppimisesta ja oppimisen maddrittamisestd. Nykyisellddn oppiminen késitetddn
ajatteluna: oppimalla ajattelemaan opimme oppimaan. Oppiminen késitetddn
opittavana taitona, jonka merkitys kasvaa moniulotteisemmaksi muuttuvassa
maailmassa. (Halinen ym. 2016, 12.) Tama ndkemys oppimisesta on havaittavissa
opetussuunnitelman taustalla ja sen tavoitteet on asetettu ndkemyksen pohjalta.

Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteiden keskeisind sisédltdalueina
oppilaanohjauksessa ovat kouluyhteisossa toimiminen sekd opiskelutaitojen ja
oppimaan oppimisen taitojen harjoittelu. Tamd tapahtuu yhteistytssd muiden
oppiaineiden kanssa. Keskeisind ldhestymistapoina ovat elinikdisen oppimisen
ja yhteisollisyyden ndkokulmat. Lisdksi kasitellddn sisdltoalueita, joiden avulla
oppilaat laajentavat itsetuntemustaan, itsearviointitaitojaan sekd tulevaisuuden
suunnittelu- ja padtoksentekotaitojaan. (Opetushallitus 2014a, 444.) Kasvatustie-
teen kirjallisuudessa oppiminen késitetddn nykyddan opittavana taitona. Oppimi-
nen sindllddn on ihmiselle luontaista, mutta oppimisen taidot eivit ole synnyn-
ndisid tai kehity itsekseen. Ndin ollen koulun keskeisend tehtdvana voidaan ny-
kyisin ndhdd oppimaan oppimisen, kuten myos ajattelun taitojen kehittdminen.
(Halinen ym. 2016, 12.) Oppilaanohjauksen tavoitteenasettelu nayttdd perustu-
van vahvasti tidlle ldhtokohdalle.

Opetussuunnitelman perusteet maarittavit, ettd oppilaanohjauksessa oppi-
laille tarjotaan mahdollisuuksia kehittdd opinnoissa, erilaisissa siirtymissa, muu-
toksissa ja tydeldmassa tarvittavia taitoja. Erityisesti huomiota kiinnitetdan opis-
kelussa ja tyoeldmdssd tarvittavien taitojen sekd monikanavaisten vuorovaiku-
tus- ja viestintdtaitojen kehittymiseen. Ndihin kuuluu muun muassa eri tietoldh-
teiden kautta saadun tiedon luotettavuuden arviointi urasuunnittelun kannalta.
(Opetushallitus 2014a, 444.)

Lisdksi opetussuunnitelma ohjaa, ettd oppilaanohjauksessa kerrytetadn tyo-
elamatietoutta tutustumalla erilaisiin elinkeinoihin, ty6eldmddn ja ammattialoi-
hin sekd harjoittelemalla tyon hakemista. Samalla oppilaat tutustuvat itsedan
kiinnostaviin aloihin, ammatteihin ja yrittdjyyteen. Oppilaanohjauksessa oppi-
laat tutustuvat myos Suomen koulutusjdrjestelman tarjoamiin erilaisiin jatko-
opintomahdollisuuksiin. Tarkoituksena on oppia etsimddn tarkempaa tietoa
jatko-opinnoista ja niihin hakeutumisesta. Lisdksi tarkoituksena on oppia hyo-
dyntamaddn eri tieto-, neuvonta- ja ohjauspalveluita. (Opetushallitus 2014a, 444.)
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Oppilaanohjauksen opetuksen tavoitteena vuosiluokilla 7-9 on kahdeksan tavoi-
tealuetta, jotka sisdltavat kymmenen tavoitetta T1-T10 (Opetushallitus 2014a,
443). Namad tavoitealueet ja tavoitteet on lueteltu alla.

Oppilaanohjauksen opetuksen ja oppimisen tavoitteet vuosiluokilla 7-9 (Opetus-
hallitus 2014a, 443):

Osallisuus ja aktiivinen toiminta

o T1 auttaa oppilasta muodostamaan kokonaiskdsitys vuosiluokkien 7-9 toiminta-
tavoista ja opiskeluympiristdstd, kehittid oppilaan valmiutta toimia kyseisessi
ympidristdssd ja erilaisissa ryhmissi seki tukea oppilasta itsendiseen toimintaan
ja vastuun ottamiseen opiskelustaan ja tekemistidn valinnoista.

Oppimaan oppimisen taidot

o T2 kannustaa ja ohjata oppilaita kehittimdidn opiskelutaitojaan sekdi oppimaan op-

pimisen taitojaan.
Elinikdinen oppiminen

o T3 luoda edellytyksii oppilaan halulle oppia, arvioida osaamistaan, tunnistaa ja
hyodyntid taitojaan ja vahvuuksiaan, kehittid kykydin tunnistaa oppimiskohtei-
taan seki antaa valmiuksia muuttaa tarvittaessa suunnitelmiaan ja toimintamal-
lejaan.

Itsetuntemus

» T4 ohjata oppilasta tunnistamaan omiin valintoihinsa vaikuttavia tekijoiti seki
suhteuttamaan omaa toimintaansa kykyjensd, edellytystensi ja kiinnostuksensa
mukaisesti.

Tavoitteiden asettaminen

o T5 ohjata oppilaita asettamaan sekd pitkin ettd lyhyen aikavdilin tavoitteita, teke-

mdin niitd koskevia suunnitelmia seki arvioimaan niiden toteutumista.
Tyoeldmddin suuntautuva oppiminen

o T6 auttaa oppilasta ymmdrtimddn tyon merkitys oman eldminsd ja yhteiskunnan
kannalta seki edistid oppilaan taitoa tunnistaa opiskeltavien oppiaineiden merki-
tys tulevien opintojen seki tydelimdssd ja tyollistymisessi tarvittavan osaamisen
kannalta.

o T7 ohjata oppilasta kehittimdin taitoaan arvioida eri tydtehtivissi tarvittavaa
osaamista, vuorovaikutus- ja viestintitaitoja sekdi itselleen sopivia ammattialoja
ja vahvistamaan valmiuksia hakea tietoa vaadittavan osaamisen hankkimisesta
perusopetuksen jilkeen.

Koulutus- ja tyoeldmdtiedon oppiminen omassa urasuunnittelussa

o T8 antaa oppilaalle ja huoltajalle tietoa Suomen koulutusjirjestelmdin pidpiir-
teistd ja sen mahdollisuuksista, tukea oppilaan taitoa etsid koulutus- ja tydeldmii-
tietoa sekd Suomesta ettd ulkomailta.

o T9 ohjata oppilasta kiyttamddn monikanavaisia tieto-, neuvonta- ja ohjauspalve-
luja seki arvioimaan eri tietolihteiden kautta saadun tiedon luotettavuutta ja tar-
koituksenmukaisuutta urasuunnittelun nikokulmasta.
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Monikulttuurisuus ja kansainvilisyys
o TI10 tukea oppilaan taitoja tunnistaa kulttuuritaustansa sekd kykyd toimia kult-
tuurienvilisissd kohtaamisissa ja yhteistyotilanteissa, opastaa oppilasta hankki-
maan ja omaksumaan tietoa opiskelu- ja tydskentelymahdollisuuksista monikan-
sallisissa tydympiristoissd sekd ulkomailla.

Jotta lukijan on mahdollista tarkastella oppilaanohjauksen oppimisen tavoittei-
den historiallisuutta, olen koonnut tavoitteet viidestd opetussuunnitelmasta (Ko-
miteamietinté 1970; Kouluhallitus 1985; Opetushallitus 1994, 2004, 2014) yhteen.
Tamd koonti on liitteend (liite 1). Opetussuunnitelmien tarkastelun perusteella
oppilaanohjauksen tavoitteissa ja sisdllvissd ovat vuosien saatossa toistuneet tee-
moina kouluyhteist6n ja koulutyohon tutustuminen, nuoruusikd, itsetuntemus,
tyoeldmadtietous sekd tyon sisdltd, merkitys ja muuttuminen, koulutustieto ja
opiskelun merkitys, jatko-opinnot ja koulutusvaylt, jatkuvan koulutuksen peri-
aate (myohemmin nimelld elinikdinen oppiminen), sukupuolisuus erityisesti tyo-
eldmadssd ja sukupuolten tasa-arvon edistaminen (Komiteamietint6 1970; Koulu-
hallitus 1985; Opetushallitus 1994, 2004, 2014).

Opetussuunnitelmat ovat jatkuvassa liikkeessd, ja my6s oppilaanohjauksen
tavoitteissa ja sisdlloissd voidaan havaita tapahtuneen erilaisia intertekstuaalisia
liikkeitd (ks. Varjo ym. 2020). Osaltaan tdima on vaikuttanut sithen, mitd pidetdaan
kulloinkin toivottavana oppimisena oppilaanohjauksessa. Taméan tutkimuksen
kannalta merkityksellistd tienraivausta ovat tehneet Varjo, Kalalahti ja Silvonen
(2020), jotka analysoivat oppilaanohjaukselle asetettujen sisdltojen ja tavoitteiden
perusteluja peruskoulun opetussuunnitelmateksteissa vuosilta 1970-2014. Hei-
dén ldhestymistapansa painotti kontekstin (peruskoulu) ja ajallisuuden (suoma-
laisen koulutus- ja yhteiskuntapolitiikan periodisointi) merkitystd tavoitteissa ja
sisdlloissd tapahtuneissa intertekstuaalisissa liikkeissd. Kyseisen tutkijaryhman
tarkastelun lahtokohtana oli, ettd peruskoulun oppilaanohjaus on hallintaa, joka
perustuu tietyille moraalisille ja ideologisille perusteille eli rationaliteeteille. Tar-
kastelu osoitti, ettd ylikansalliset tietoyhteiskunnan, elinikdisen oppimisen ja
tasa-arvon diskurssit ovat asettaneet oikeutuksen peruskoulun oppilaanohjauk-
selle sekd muokanneet sen tavoitteiden ja sisdltdjen perusteluja ldpi perusopetuk-
sen historian. Samalla kuitenkin oppilaanohjauksen 1970-1980-luvuilla muotou-
tuneet moraaliset ja ideologiset perusteet ovat saaneet uudenlaisia painotuksia
1990-luvulta alkaen. Avaan nditd seuraavaksi hieman seikkaperdisemmin.

1970-luvun oppilaanohjauksen opetussuunnitelman perusteissa korostui
keskusjohtoisuus ja kasvatuksellisen ohjauksen sddntokeskeisyys. Tdllainen in-
tertekstuaalisuus on ndkyvilld vield vuoden 1985 opetussuunnitelman perus-
teissa. (Varjo ym. 2020, 10.) 1970- ja 1980-lukujen opetussuunnitelmien perus-
teissa ohjaukselle asetetut tavoitteet ja sisdllot madrittyivét tyypillisesti tasa-ar-
von ja kehittyvin tietoyhteiskunnan sekd siithen kytkeytyvan elinikdisen oppimi-
sen vilisessd vuorovaikutuksessa (Varjo ym. 2020, 9). Tasa-arvon rationalitee-
tissa oli kyse nimenomaan mahdollisuuksien tasa-arvosta, ja ohjaus ndhtiin
osana universalistista perusopetusta. Myohemmin opetussuunnitelma lokalisoi-
tui ja tasa-arvon vaatimus kiinnittyi sukupuolten tasa-arvon kehittdmiseen.
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(Varjo ym. 2020, 10.) Mychemmait opetussuunnitelman perusteet ilmentévit jo
selvemmin siirtymdd keskitetystd normiohjauksesta kohti hajautettua jarjestel-
maéd ja kuntakohtaisia opetussuunnitelmia (ks. Ahonen 2001; Varjo 2007). Tahan
kehityskulkuun kuului, ettd opetussuunnitelmien perusteiden laadinnassa ei py-
ritty endd 1970-luvun opetussuunnitelman tapaan yksityiskohtaisuuteen, eikd
ohjauksen jarjestamistdkddan haluttu endd ohjeistaa tarkasti (Ahonen 2001; Varjo
2007). Toisin sanoen keskusjohtoisuuden sijaan oppilaanohjauksen tavoitteita ja
sisdltojd ohjattiin tulkitsemaan paikallisemmin.

Toinen tdssd tutkimuskontekstissa keskeinen havainto on, etti ”“1990-lu-
vulta alkaen opetussuunnitelmien perusteet ovat jaotelleet episteemisesti nuoret
niihin, jotka suunnittelevat ja toteuttavat koulutus- ja uravalintojaan itseohjautu-
vasti, sekd niihin, jotka tarvitsevat ndissd prosesseissa erityistd ohjauksellista tu-
kea” (Varjo ym. 2020, 13). Ohjauksellista tukea tarvitsevien ohjaamisesta muo-
toutui yksi keskeisistd tasa-arvon kysymyksistd 1990-luvulta alkaen. Tama on
tarkoittanut, ettd ohjauksen kohdentamisen mekanismit ovat ilmaantuneet myos
opetussuunnitelman teksteihin. Ensin ohjausta kohdennettiin opetussuunnitel-
matekstissd niille, “joilla on opiskeluun liittyvid vaikeuksia tai jotka ovat vaa-
rassa jdddd koulutuksen tai tydeldamdn ulkopuolelle perusopetuksen jidlkeen”
(Opetushallitus 2004, 23), sittemmin ennaltaehkdisy on laajentunut kosketta-
maan kaikkia oppilaita. Esimerkiksi vuoden 2014 opetussuunnitelman perus-
teissa ohjauspalveluita ei endd kohdenneta millekddn mdadritellylle ryhmaiille,
vaan kohdentamisen mekanismi on sulautunut osaksi laajempaa ja abstraktim-
paa syrjdytymisen ehkdisyn moraalista kokonaisuutta. (Varjo ym. 2020, 13). Tata
kuvastaa vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteiden toteamus siitd, ettd op-
pilaanohjauksella ”edistetddn oikeudenmukaisuuden, yhdenvertaisuuden, tasa-
arvon ja osallisuuden toteutumista sekd ehkdistdan syrjaytymistda koulutuksesta
ja tyoeldmastd” (Opetushallitus 2014a, 150). Tehostetun henkilokohtaisen oh-
jauksen mekanismi ja tdtd koskeva opetussuunnitelmamadrdys edustaa tdta jat-
kumoa (Opetushallitus 2020). Varjo, Kalalahti ja Silvonen tulkitsevat tillaisen ke-
hityksen merkittdvdand muutoksena tasa-arvon rationaliteetin moraalisessa ulot-
tuvuudessa ja ylipddtddn tavassa tulkita tasa-arvon diskurssia sekd ulottaa sen
vaateita yhd moninaisempiin kohteisiin (Varjo ym. 2020, 13-14).

Kolmas keskeinen havainto liittyen oppilaanohjauksen opetussuunnitel-
mien sisédltdjen ja tavoitteiden médrittymisen on, ettd 1990-luvulta alkaen tieto-
yhteiskunnan rationaliteetti alkoi kytkeytyéa entistd tiiviimmin elinikdisen oppi-
misen rationaliteettiin. Kdytdannossa tama tarkoitti sitd, ettd yhdessad ne alkoivat
asettaa samansuuntaisia tavoitteita toivottavalle oppilaanohjaukselle. Ne muun
muassa madrittivat, millaiset rakenteelliset tekijat tulisivat madrittaméaan tulevai-
suuden koulutus- ja urapolkuja, sekd hahmottelivat, millaisia elinikdisen oppi-
misen kompetensseja oppilaat tulevaisuuden tyomarkkinoilla tarvitsevat. (Varjo
ym. 2020, 15.)

Edelld kuvatussa huomionarvoista opettamisen ja oppimisen sekd tavoit-
teenasettelun ndakokulmasta on, ettd toimintaa ei ole haluttu sdédnnellsd endi tar-
kasti keskusjohtoisesti. Toinen merkittdva asia on, ettd oppilaanohjauksen ope-
tussuunnitelma valittdd sekd eksplisiittisid ettd implisiittisid rationaliteetteja,
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jotka ovat lisdksi taipuvaisia muuttumaan (Varjo ym. 2020). Tdméa haastaa oh-
jaustyotd tekevid heiddn pyrkiessdan muodostamaan késitystd ohjauksen tavoit-
teista ja sisdlloistd sekd oppimisen ytimestd. Oman haasteensa oppimisen hah-
mottamiseen tuo se, ettd samalla kun oppiminen oppilaanohjauksessa on henki-
lokohtainen kehitysprosessi (Super ym. 1996), silld on my®os poliittisia kytkoksid;
ohjaus institutionaalisena toimintana kietoutuu julkisen politiikan toteuttami-
seen (Onnismaa 2003; Stenvall ym. 2008; Sultana 2014). Né&in ollen oppimisen
henkilokohtaisuus ja toiminnan poliittinen aspekti kietoutuvat toisiinsa ohjauk-
sessa (Médkinen & Halonen 2017).

2.4 Arvioinnin késite ja oppimisen arvioinnin tehtdva oppilaan-
ohjauksessa

Oppimisen kasitteen ohella arvioinnin késitettd voidaan tarkastella moniulottei-
sena ilmionéd (Britschgi & Rautapuro 2017; Ihme; 2009; Maunuméki 2021, 34-35;
Oravakangas 2005; Rinne ym. 2011; Stang ym. 2020). Tédssd alaluvussa avaan ar-
vioinnin ké&sitteen monimerkityksellisyyttd. Pyrin myo6s tarjoamaan lukijalle
avaimia ymmaértdd arvioinnin késitettd tamédn tutkimuksen kontekstissa kay-
malld 1api oppimisen arvioinnin luonteen ja tehtdvan oppilaan oppimisen arvi-
oinnissa oppilaanohjauksessa. Teoreettista taustaa oppilaanohjauksessa tapahtu-
valle oppimisen arvioinnille voidaan 16ytdd urasuunnitteluteorioista ja niihin liit-
tyvistd uraohjausmalleista. Niitd kdytetddn tyokaluina urapohdinnan arvioin-
nissa eli sen arvioinnissa, kuinka edistynyttd henkilon urapohdinta on suhteessa
sithen, millaisia tavoitteita hdn on oppimiselleen asettanut. (Lerkkanen 2002,
2011.)

Arvioinnilla on pitkd ja monimerkityksellinen historia oppimisessa ja ope-
tuksessa. Arvioinnin tehtdvét ja menetelmdt seké arvioijan ja arvioitavan valinen
suhde ovat historian saatossa muuttuneet. Arviointi on muuttunut ja limittynyt
osaksi muita yhteiskunnallisia ja globaaleja kehityskulkuja. (Maunumaéki 2021,
34-35.) Laajimmillaan arviointi voidaan maaritelld toimenpiteeksi tai prosessiksi,
jolla ilmion, toimenpiteen tai kohteen arvoa aavistellaan. Etymologisesti arviointi
on nimittdin sukua "arvaamiselle" ja "arvelemiselle". Ndin méériteltyna arviointi
voi olla esimerkiksi opetuksen arviointia tai jonkin organisaation toiminnan laa-
dunarviointia. Arviointi on myos jonkin arvon maéérittelemistd. Arvo-kasite on
jotakin inhimillistd hyvad, yksilon, yhteison tai organisaation kannalta merkityk-
sellistd ja tavoiteltavaa. Kun arviointi ymmaérretddn arvon aavisteluna ja maarit-
tamisend eli arvon tiedostamisena ja sen tiedetyksi tekemisend, arviointi nayttay-
tyy inhimillisen toiminnan kattokésitteend. Suppeasti ajateltuna arviointi on esi-
merkiksi yhtd kuin yksittdisen kokeen arviointi. (Karjalainen 2001, 211.) Arvioin-
tia voidaan tarkastella sekd sen mikrokontekstissa (kdytetyt menetelmat, prosessi
jne.) ettd myo6s koulutuspolitiikan tasolla, eli mitd koulutuspoliittisia seurauksia
arvioinnilla on. (ks. Jakku-Sihvonen 1998; Maunumaéki 2021)
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Arvioinnin kehitys voidaan ilmiotd suuresti yksinkertaistamalla tiivistda
kuudeksi kehitysvaiheeksi, jotka ovat 1) psykologisbehavioristinen, 2) psykolo-
giskognitiivinen, 3) psykologiskonstruktionistinen, 4) sosiokonstruktionistinen,
5) kehittdvan arvioinnin sekd 6) elinikdisen oppimisen ja tydeldmdosaamisen pa-
radigma (Maunumaéki 2021, 34-35). Tarkasteltaessa paradigmoja laajempina ryp-
pdind voidaan hahmottaa, ettd 1970-luvulle saakka arviointia méaaritti mittaami-
nen, testaaminen seké yksildiden vertailu ja valikointi. My0s tavoitteiden saavut-
tamisen tason mddréllinen kontrolli, oppimisen tavoitteiden kriteeriperusteinen
arviointi, arvioinnin vaikuttavuuden madéréllinen osoittaminen, arvostelu, paa-
telmien tekeminen sekd arviointi oppimisen kontrollina kuvasivat tuolloin arvi-
ointia. Toisaalta arvioinnin murros oli jo tuolloin nahtédvilld. Esimerkiksi tietoteo-
rian muutokset vaikuttivat myds arviointikdsityksiin. Myos arvioinnin para-
digma alkoi muuttua, silld kédsitys todellisuuden ja tiedon luonteesta hahmottui
konstruktionistisena. Tama lisdsi my0s tietoista pyrkimystd vuorovaikutukseen
arvioinnissa. 1980-luvun sosiokonstruktionistinen paradigma korosti selkedm-
min laadullisuutta ja tiedon rakentumista vuorovaikutuksessa. Oppilaasta tuli
selkeimmin arvioinnin osallinen pelkédn arvioinnin vastaanottajan roolin sijaan.
Arvioinnin teorioissa korostui 1980-luvulta alkaen my6s ohjaaminen ja kehittava
ote, kuten my6s markkinalogiikan mukainen pyrkimys hallinnon tehostamiseen.
1990-luvulta alkaen oppimisen tukeminen ja ohjaaminen on vahvistunut. Elin-
ikdisen oppimisen ja tydeldmédosaamiseen paradigma nidkee oppimisen eliniki-
send jatkumona, joka vaiheistuu ja limittyy formaaleihin ja epaformaaleihin op-
pimisympéristdihin. Kyseinen paradigma korostaa oppimisen tukemista ja jat-
kuvuuden ohjaamista sekd formaalissa koulutuksessa ettd sen ulkopuolella.
(Maunumaki 2021, 35.) Tamaé on se historiallinen konteksti, jonka sisilld arvioin-
tia voidaan edelleen ldhestyad erilaisista lahtokohdista.

Arviointi on tédlld hetkelld paitsi perusopetuksessa keskeinen (ks. Opetus-
hallitus 2014a) myos kansallisen koulutuspolitiikan ndkdkulmasta ajankohtainen
ja kiilnnostava teema (esim. Puukko, Huhtanen & Lepola 2020; Atjonen ym. 2019).
Kansainvilinen arviointitutkimus on pureutunut enenevéssd maarin arvioinnin
syvdllisemmdn ymmaérryksen tavoittamiseen, kuten myos arvioinnin ongelmal-
lisuuteen eli muun muassa sen subjektiivisuuteen ja alueelliseen vaihteluun
(Harju-Luukkainen, Vettenranta, Ouakrim-Soivio & Bernelius 2016; Stang ym.
2020; Volante ym. 2020). Nama edelld kuvatut seikat ilmentavit, ettd tyypillisesti
arvioinnin ominaisuutena on subjektiivisuus ja tulkinnallisuus. Arviointia myos
tulkitaan eri tavoin (Stang ym. 2020).

Oppilaanohjauksessa tapahtuvalla oppimisen arvioinnilla on perusopetus-
laissa ja opetussuunnitelman perusteissa esitelty tehtdva (ks. Perusopetuslaki 21§;
Opetushallitus 2014a, 445). Seuraavassa esittelen mitd johtopdatoksid opetus-
suunnitelmatekstin perusteella voidaan tehd& oppilaan oppimisen arvioinnista
oppilaanohjauksessa. Lisédksi esittelen muutamia teoreettisia arviointimalleja, ha-
vainnollistamaan oppimisprosessin ja sen arvioinnin kohdentumista, kun oppi-
misen ja arvioinnin kohteena on oppimis- ja kehitysprosessi (Super ym. 1996).

Oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa on sisdankirjoitettuna
oppilaanohjauksen opetussuunnitelmatekstiin yleisesti ja erityisesti arviointia
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koskevaan alalukuun (Opetushallitus 2014a, 442-445). Ohjauksen ajankohtainen
tutkimus painottaa sekd urasuunnittelutaitojen oppimista ettd kyseisten taitojen
itsearviointiin ohjaamista tarkednd ohjauksen kohteena (ks. Sultana 2012). Itse- ja
vertaisarvioinnin tarkoituksena on puolestaan tukea oppilaan kasvua itseohjau-
tuvuuteen (Toivola 2019). Itseohjautuvuudella (self-requlation) tarkoitetaan usein
Zimmermannin (1989) ja Pintrichin (2000) tavoin tavoitesuuntautunutta toimin-
taa, jossa yksilo ndhddan metakognitiivisena, motivoituneena ja aktiivisena toi-
mijana, joka osallistuu omaan oppimiseensa. Pintrich (2000, 453) tarkentaa itse-
ohjatuvan oppimisen tarkoittavan konstruktivistista prosessia, jossa oppilaat
asettavat oppimiselleen tavoitteita ja yrittdvit seurata ja ohjata kognitiotaan, mo-
tivaatiotaan ja kdyttaytymistddan tavoitteiden mukaisesti. Toivolan (2019) sekéa
Meyerin ja Turnerin (2002) mukaan itseohjautuvuutta voidaan tarkastella paitsi
yksilollisend ominaisuutena myos sosiokulttuurisena toimintana, jossa autono-
misuus ndhddan yhteisollisesti tuettavissa olevana ominaisuutena. Talloin tulee
tarpeelliseksi tarkastella sitd, miten yhteiso tukee yksittdisen oppilaan itseohjau-
tuvuuden kehittymistd ja yhteisollisesti rakennetaan tyokaluja itseohjautuvuu-
teen kasvattamiseen (Toivola 2019, 28). Ndin ollen oppilaan oppimisen arviointi
oppilaanohjauksessa madadrittyy tavoitteesta kehittdd oppilaan itsearviointi- ja
urasuunnittelutaitojen kautta ja niiden ohella oppilaan autonomisuutta ja itseoh-
jautuvuutta. Tamaé tavoite vilittyy opetussuunnitelman ohella myos Hyvin oh-
jauksen kriteereistill eksplisiittisesti: “Oppilas on ohjauksessa aktiivinen ja osallis-
tuva. Han arvioi omaa oppimistaan ja toimintaansa.” (Opetushallitus 2014b, 5.)
Opetussuunnitelman perusteissa arvioinnin kerrotaan olevan vuorovaiku-
tusta: “Oppilaanohjauksessa arviointi perustuu oppilaiden -- vuorovaikuttei-
seen, ohjaavaan ja kannustavaan palautteeseen eri ohjaustoimien yhtey-
dessd” (Opetushallitus 2014a, 445). Vuorovaikutuksen mahdollisia osapuolia
ovat muun muassa oppilas, hdnen vertaisensa ja opettajat (Opetushallitus 2014a,
445). Tama tarkoittaa, ettd padvastuu oppilaanohjauksen toteuttamisesta on op-
pilaanohjaajalla (Opetushallitus 2014a, 442), mutta oppilaan oppimisen arviointi
oppilaanohjauksessa kuuluu kaikille opettajille (Opetushallitus 2014a, 445).
Opetussuunnitelman perusteissa oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppimi-
sen arvioinnin luonne on formatiivinen. Oppilaanohjausta ei ole tarkoitus arvi-
oida summatiivisesti (ks. Opetushallitus 2014a, 445). Kyseinen arviointia evas-
tavd opetussuunnitelmateksti kehottaa opettajia ohjaamaan oppilaitaan arvioi-
maan valmiuksiaan, osaamistaan, taitojaan, toimintakykyddn, toimijuuttaan ja
voimavarojaan. Oppilaiden on tarkoitus pohtia yhdessd ja opettajan kanssa myos

11 Hyvan ohjauksen kriteerit on Opetushallituksen 2014 julkaisema informaatioaineisto,
jonka tarkoituksena on tdydentdd perusopetuksen opetussuunnitelmaa ja tukea ohjauksen
laatua perusopetuksessa, lukiossa ja ammatillisissa oppilaitoksissa (Opetushallitus 2014b).
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ohjaus- ja tuentarpeensa madrad ja laatua sekd ryhmdtyo- ja vuorovaikutustaito-
jaan.1? (Opetushallitus 2014a, 445.) Oppilaan oppimisen arviointi oppilaanoh-
jauksessa tdhtaad siis keskeisesti oppilaan ajattelun taitojen ja oppimaan oppimi-
sen taitojen kehittamiseen.

Ohjauksen rooli ja selontekovelvoite yhteiskunnassa ovat vahvassa muu-
toksessa (Perdrix, Stauffer, Masdonati, Massoudi & Rossier 2012). Tamdn vuoksi
ohjaukseen kohdistuu erilaisia arviointiodotuksia ja arviointia on tehty erilaisista
ndkokulmista, joiden tehtdvana on ollut ohjauksen jdrjestelyjen ja tuloksellisuu-
den arviointi (esim. Goman ym. 2020; Mayer ym. 2020; Moitus ym. 2001; Num-
minen ym. 2002; Pajarinen, Puhakka & Vanhalakka-Ruoho 2004; SVT [Suomen
virallinen tilasto] 2021; esim. TEM [Ty6- ja elinkeinoministerié] 2019; Valtakari
ym. 2020). Ohjaukseen kaytetyistd resursseista ja niiden vaikuttavuudesta toivot-
taisiin enemmdn ja kuvaavampaa tutkimustietoa (Valtiontalouden tarkastusvi-
rasto 2015). Oppilaan oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa ei tule kuiten-
kaan sekoittaa oppilaanohjauksen jarjestelyjen arviointiin. Ndilld on yhteys,
mutta arvioinnin luonne ja tehtdva ovat erilaiset. Pyrin seuraavaksi selkeytta-
mddn, mikd on oppimisen arvioinnin luonne oppilaanohjauksessa ja millaisia
odotuksia sille voidaan asettaa. Samalla kdyn ldpi, millaiset ldhestymistavat ja
odotukset ovat sille vieraita.

Oppilaan oppimisen arvioinnin tarkoitus oppilaanohjauksessa on emansi-
patorinen. Emansipatorisen intressin ohella arviointi on luonteeltaan ohjaavaa,
kannustavaa ja oppimista kehittdvad eli formatiivista (ks. Opetushallitus 2014a,
445). Sen sijaan oppilaan oppimisen arvioinnissa oppilaanohjauksessa ei ole lain-
kaan summatiivista arviointia; sen avulla ei pyritd tuottamaan eksaktia tai ver-
tailevaa tietoa. Arvioinnin tehtdvdan ymmartdmiseksi avaan hieman tarkemmin
formatiivisen arvioinnin késitetta.

Formatiivinen arviointi eroaa summatiivisesta arvioinnista siten, ettd for-
matiivinen arviointi on oppimisen aikana ja oppimista varten tehtdvéaa arviointia.
Siind missd summatiivinen arviointi kertoo, miten hyvin oppilas on saavuttanut

12 “Oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7-9 Oppilaanohjauk-
sesta el anneta arvosanaa kuten muista oppiaineista. Oppilaanohjauksessa arviointi perus-
tuu oppilaiden itsearviointiin sekd vuorovaikutteiseen, ohjaavaan ja kannustavaan palaut-
teeseen eri ohjaustoimien yhteydessa.

Oppilaat pohtivat yhdessd opettajan kanssa ja oppivat arvioimaan valmiuksiaan, osaamis-
taan ja taitojaan, toimintakykyé&én, toimijuuttaan ja voimavarojaan, ohjaus- ja tuentarpeensa
maddradd ja laatua sekd ryhmityo- ja vuorovaikutustaitojaan. Oppilaita ohjataan tunnistamaan
arvojen, uskomusten ja itselleen merkittdvien ihmisten vaikutusta valintoihin ja paatoksiin.
He harjaantuvat arvioimaan tiedonhankinta-, tieto- ja viestintdteknologian taitojaan koulu-
tus- ja tyoeldmdtiedon hankkimisessa. Oppilaita kannustetaan kiinnittimdan huomiota
myds taitoonsa tunnistaa eri tietoldhteiden luotettavuutta ja tarkoituksenmukaisuutta. Op-
pilaita ohjataan tiedostamaan erilaisten itsearviointimenetelmien ja -vélineiden taustat seka
tunnistamaan niiden kdyttomahdollisuuksia omassa urasuunnittelussaan. Opettajan tuella
oppilaat oppivat 16ytamadan tuki- ja ohjauspalveluita tarjoavat tahot koulussa ja yhteiskun-
nassa sekd kehittavét taitoaan hakea tarvitsemiaan palveluita.” (Opetushallitus 2014a, 445.)
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opetuksen tavoitteet, eli miten hyva oppilas on kyseiselld hetkelld suhteessa ase-
tettuihin tavoitteisiin, formatiivisen arvioinnin tehtidvidni on tukea, motivoida,
kannustaa ja edistdd oppilaan oppimista sekd auttaa opettajaa ohjaamaan ope-
tusta tavoitteiden suuntaan (Cowie & Bell 1999; Keeley 2008; OECDb 2004). Sum-
matiivisen arvioinnin prosessia tukevat tavoitteista johdetut arvioinnin kriteerit,
joiden tarkoituksena on osoittaa tavoitteiden saavuttamisen tason eli oppimistu-
losten tason vaihtelua. Tyypillisesti prosessiin liittyy myos dokumentaatio, mikéa
tekee summatiivisesta arvioinnista suunniteltua. Formatiivinen arviointi voi olla
sen sijaan spontaania tai suunniteltua. Esimerkiksi se, ettd opettaja ohjeistaa op-
pilaita ja johdattelee heitd opetustilanteen aikana kysymyksilld ja antamalla pa-
lautetta, on spontaania ohjausta opetustilanteessa. Suunniteltua formatiivista ar-
viointia on taas se, kun opettaja kayttda tiettyd arviointimenetelmad, esimerkiksi
oppilaan itsearviointia tai vertaisarviointia. T&lloin tavoitteena on hankkia todis-
teita jokaisen oppilaan ajattelusta, tunteista ja oppimisesta. (Black & Wiliam 2009;
Keeley 2008.) Formatiivisen arvioinnin muotoja ovat esimerkiksi itsearviointi,
vertaisarviointi ja opettajan suorittama arviointi (Keeley 2008; Black & Wiliam
2009).

Opettajan suorittama formatiivinen arviointi voi olla esimerkiksi sen sel-
vittdmistd oppilaalle, mitkd ovat oppimisen tavoitteet ja onnistumisen kriteerit.
Formatiivista arviointia on myo6s suunnitella ja toteuttaa tehokasta luokkahuone-
keskustelua tai muita tehtdvid, jotka osoittavat oppilaan ymmarrystd opittavasta
asiasta, sekd tarjota sellaista palautetta, joka vie oppilaan oppimista eteenpdin.
Téata prosessia voidaan vahvistaa oppilaan itsearvioinneilla ja vertaisarvioin-
neilla. Tdlloin niiden tarkoituksena on aktivoida sekd oppilas oman oppimisensa
aikaansaajaksi ettd oppilaat ohjaavaksi voimavaraksi toinen toisilleen. (Black &
Wiliam 2009.) Formatiivinen arviointi pyrkii vahvistamaan oppijan oppimista ja
toimijuutta. Tamd edellyttdd, ettd oppilas on motivoitunut, hédnelld on riittavét
taustatiedot opittavasta aiheesta ja opetus ohjaa oppilasta ajattelemaan omaa op-
pimistaan. (Keeley 2008.)

Formatiivinen arviointi kehittdd oppilaan itsearviointitaitoja eli hanen me-
takognitiivisia, oman oppimisensa ymmartamistd koskevia taitoja. T&dlloin oppi-
laan on mahdollista oppia havainnoimaan oman tietdmisensa ja ymmarryksensa
syvyyttd sekd siind olevia puutteita. Itsearviointi voidaan ajatella kehittyvana tai-
tona, joka vie aikaa mutta kehittyessddn parantaa oppilaan opiskelutaitoja ja
mahdollistaa parempia oppimistuloksia. (Black & Wiliam 1998; Keeley 2008.)

Formatiivisen arvioinnin tavoitteiden ndkokulmasta opettajan tekema ar-
viointi ei voi olla formatiivista ennen kuin oppilas saa arvioinnin pohjalta pa-
lautetta, joka ohjaa oppilasta kohti tavoitteita (Black & Wiliam 1998). Toisin sa-
noen esimerkiksi opettajan havainnointi ei vield itsessddn ole formatiivista arvi-
ointia. Formatiivista se on vasta sitten, kun havainnot on valjastettu palvelemaan
oppilaan oppimista. Toisaalta formatiivisen arvioinnin pohjalta myods opettaja
pystyy kehittdmaan opetustaan, eli formatiivinen arviointi antaa mydos opetta-
jalle tarkedd tietoa opettamis-oppimisprosessin kehittdmiseen (Keeley 2008).
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Erilaiset urasuunnitteluteoriat pyrkiviat mallintamaan urasuunnittelutaito-
jen kehittymisen prosessia ja auttavat samalla havainnollistamaan prosessia op-
pimisen osatavoitteiden ja vaiheistumisen ndkokulmasta. Kotimaisista tutkijoista
Jukka Lerkkanen (2002, 2011) on soveltanut uraohjausmalleja laatiakseen tyoka-
luja ohjaustarpeen arviointiin eli sen arviointiin, kuinka edistynyttd henkilon
urapohdinta on.

Kansainviéliselld kentilld urapohdintataidon systemaattiseksi arviointita-
vaksi ja uraohjauksen tyokaluksi on kehitetty kognitiivisen tiedonkésittelyn teo-
ria (Cognitive Information Processing eli CIP-teoria) (Peterson, Sampson & Reardon,
1991). Lyhyesti kuvattuna kognitiivisen informaation prosessointiteoria on arvi-
ointityokalu, jonka tarkoituksena on auttaa ihmistd itseddn tunnistamaan esimer-
kiksi koulutukseen ja uraan liittyvid pulmia ja ryhtyméan asianmukaisiin toimiin.
Arvioinnin ldhtokohtana voi olla esimerkiksi se, missd yksilo on tdlld hetkelld ja
missd hdn haluaa olla tulevaisuudessa (Sampson, Peterson & Reardon 1989). CIP-
teorian mukaan urasuunnittelun vaiheet ovat 1) itsearviointi- ja itsetuntemusval-
miudet, 2) tieto toimintaympériston mahdollisuuksista ja 3) paatoksentekotaidot
(ks. Sampson jr, Reardon, Peterson & Lenz 2004; Peterson, Sampson & Reardon
1991).

Itsearviointi- ja itsetuntemusvalmiuksilla tarkoitetaan valmiuksia tunnistaa
omia kykyjd, ominaisuuksia, kiinnostuksenkohteita ja arvoja. Itsearviointi- ja it-
setuntemusosaaminen on esimerkiksi kykyd tunnistaa ja nimetd edelld mainit-
tuja asioita. Tiedoilla toimintaympariston mahdollisuuksista tarkoitetaan esi-
merkiksi tietoja koulutusmahdollisuuksista, koulutusten sisalloistd, erilaisista
ammateista, urasuunnittelumahdollisuuksista ja tyomarkkinoista. Paatoksente-
kotaidoilla tarkoitetaan puolestaan informaation prosessointitaitoja eli valmiuk-
sia arvioida ja yhdistdd itsearvioinnin ja itsetuntemuksen kautta prosessoituja tie-
toja toimintaympariston mahdollisuuksiin, kuten myo6s kykya arvottaa asioita
oman henkilokohtaisen prosessoinnin perusteella. Nama kaikki kolme vaihetta
kytkeytyvit yhteen, jolloin ne voidaan hahmottaa metakognitiona eli tietoisuu-
tena omista (ja muiden ihmisten) kognitiivisista toiminnoista, ajattelusta, oppi-
misesta ja tietdmisestd. Kdytannon tasolla metakognitio ilmenee siten, ettd oppi-
las osoittaa valmiutta tunnistaa nykyisid tietojaan ja henkilokohtaisia tiedontar-
peitaan. Lisdksi hdn osaa asettaa itselleen tavoitteeksi kerryttdd tietojaan ja taito-
jaan niilld osa-alueilla, joissa havaitsee puutteita. (ks. Peterson ym. 1991; Samp-
son jr ym. 2004.)

Esimerkiksi elinikdisen ohjauksen strategiassa alleviivataan, ettd ohjauksen
tavoitteena on yksil6llisten urasuunnitteluvalmiuksien kehittyminen ohjauspro-
sessin tuella niin, ettd kaikenikdiset kansalaiset pystyvat missd tahansa eldman-
vaiheessa 1) tunnistamaan valmiutensa, taitonsa ja kiinnostuksensa seké peilaa-
maan nditd edellytyksid tyomarkkinoiden mahdollisuuksiin ja tarpeisiin seka tar-
jolla oleviin osaamisen kehittdmisen mahdollisuuksiin. He pystyvat myos 2) te-
kemédn mielekkditd koulutukseen ja ammattiin liittyvid padatoksid seka hallitse-
maan yksilollistd kehityskaartaan koulutuksessa, tyossd ja muissa ympaéristoissa.
Liséksi he pystyvét 3) asettamaan ja edistdméddn yksilollisid oppimistavoitteita
koulutuksessa, tydeldmadssd ja muissa ympaéristdissd. (Valtioneuvosto 2020, 10.)
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Naiden taitojen hahmottaminen ja arviointi linkittyy vahvasti metakognitiivisiin
taitoihin.

Toinen malli arvioida oppilaanohjauksen tavoitteiden kaltaista osaamista
on tulevaisuuden avaintaitojen arvioinnin KSAVE-malli. KSAVE tulee sanoista
knowledge (tiedot), skills (taidot), attitudes (asenteet), values (arvot) and ethics
(eettisyys). Tassd mallissa tulevaisuuden avaintaitojen katsotaan siis muodostu-
van ajattelun taidoista, tyoskentelytaidoista, tyovélineiden hallintataidoista ja
kansalaisena olemisen taidoista. Ajattelun taitoa edustaa luovuus, innovatiivi-
suus, kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisutaidot, padtoksentekotaidot ja oppi-
maan oppimisen taidot. Tydskentelytaitoihin kuuluu informaatiolukutaito, tieto-
ja viestintdtekniikan taidot seké digitaaliset taidot. Kansalaisena olemisen avain-
taitoihin ymmarretddn kuuluvan aktiivinen kansalaisuus niin globaalilla kuin
paikallisella tasolla, eldmén ja tyouran luotsaamiseen tarvittavat taidot, kulttuu-
ritietoisuus ja sosiaalinen vastuu. (Binkley ym. 2012.) Pyrkimys arvioida edella
mainittuja tietoja, taitoja ja asenteita haastaa arviointimenetelmid ja késitystd ar-
vioinnista. Kognitiivisten taitojen arviointi linkittyy havaintoihin, ajatteluun ja
toiminnallisiin taitoihin, esimerkiksi kykyyn analysoida tietoa ja kayttad sitd seka
kykyyn ratkaista monimutkaisia ongelmia ja luoda uusia toimintamalleja. Ko-
natiivisten taitojen arviointi liittyy puolestaan itsesddtelyyn - ja kykyyn tiedostaa
tatd - kuten itsensd ymmartdmiseen ja kontrollointiin sekd muiden ymmartami-
seen ja vuorovaikutustaitoihin. (Marzano & Heflebower 2012.) On tunnistettu,
ettd tulevaisuuden avaintaitojen omaksuminen tapahtuu eri oppilailla eri aikoina.
Mikili tulevaisuuden avaintaitoja ryhdytdan opettamaan ja opettelemaan enene-
vdssd mddrin osana kouluopetusta, haastaa taméa suomalaista peruskoulujarjes-
telméd ratkaisemaan, kuinka huomioida joustavuus ja oppilaiden eriaikaisuus eli
oppilaiden henkilokohtaiset pyrkimykset osana tavoitteiden asettamista ja saa-
vuttamista (Ouakrim-Soivio 2016, 153) sekd niiden arviointia.

Anttila (2013, 110-113) on tarkastellut taitojen ja luovien alojen arvioinnin
kysymyksid. Han ldhestyy ndiden arviointia miksi, miten, mitd ja miten -kysy-
mysten kautta: Miksi kysymys ohjaa arvioimaan, ymmartadako oppilas tehtava-
kokonaisuuden ja onko han motivoitunut ja vastuullinen tehtdvaa suorittaessaan.
Miksi kysymys antaa vihjeitd siitd, ymmartaako oppilas oppimisen kohteen, ja
kertoo oppilaan henkilokohtaisesta situaatiosta suhteessa oppimiseen. Miten-ky-
symys kertoo oppimisprosessin johtamisesta eli miten hyvin oppilas kykenee esi-
merkiksi suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan hédnelle asetetun tehtavan
tai miten hdn osaa kdyttdd apunaan esimerkiksi tiedonhankinta-, ongelmanrat-
kaisu- ja vuorovaikutustaitoja ja teknologiaa. Mitd-kysymys ohjaa arvioimaan
sitd, onko oppilas onnistunut suhteessa asetettuihin tai asettamiinsa tavoitteisiin.
Miten-kysymys ohjaa arvioimaan, kuinka hyvin oppilas ymmartada tiedon mer-
kityksen, soveltamisen ja luotettavuuden. Tédssd vaiheessa arviointitapana voi-
daan hyodyntdd osaamiskarttaa ja arviointikeskustelua. Kaikissa edelld maini-
tuissa vaiheissa voidaan hyodyntda formatiivista arviointia, mité- ja miten-kysy-
mysten osalta my6s summatiivista arviointia. Ndiden kysymysten ohella tarkas-
tellaan, kuinka motivoitunut ja vastuullinen oppilas on tehtdvad suorittaessaan.
(Anttila 2013, 110-113.)
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2.5 Ohjauksen ja arvioinnin eettisid nakokulmia

Arviointi ja etiikka liittyvét kiintedsti toisiinsa. Arvioinnin eettiset ndkokulmat
ovat esilld esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa siten,
ettd arvioinnin kehittdmisen padamaéaraksi on madritelty sellainen arviointikult-
tuuri, jonka keskeisid piirteitd ovat rohkaiseva ja yrittaméan kannustava ilmapiiri,
oppilaiden osallisuutta edistdvd, keskustelevaja vuorovaikutteinen toiminta-
tapa, oppilaan tukeminen oman oppimisprosessinsa ymmartdmisessd sekad oppi-
laan edistymisen ndkyviksi tekeminen koko oppimisprosessin ajan. Lisdksi arvi-
ointikulttuuria tulee kehittdd niin, ettd arviointi on oikeudenmukaista, eettisté ja
monipuolista, sekéd niin, ettd arvioinnin avulla saatua tietoa hyddynnetdan ope-
tuksen ja muun koulutyén suunnittelussa ja kehittdmisessd. (Opetushallitus
2014a, 47.) Nama edelld mainitut seikat luovat tavoitteellisen ja eettisen viiteke-
hyksen my6s oppilaan oppimisen arvioinnille oppilaanohjauksessa.

Ohjaus toimintana on herkkd eettisille haasteille. Niiden tiedostaminen
kuuluu osaksi ohjausprosessia ja jokaisen ohjaajan ammatillisuutta. Samat argu-
mentit patevat arviointiin. Tadstd syystd oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppimi-
sen arvioinnin yhteydessd on tarpeen pohtia eettisid ndkdkulmia. Eurooppalai-
sessa yhteistydssd ohjauksen periaatteeksi on madritelty ohjauksen elinikdisyys
ja asiakasldhtoisyys, johon liittyy ohjauksen etiikkaa havainnollistavia nakokul-
mia. Téllaisia eettisid ndkokulmia ovat, ettd ohjauksen tulee kunnioittaa ohjauk-
sen kayttdjien uravalinnan ja henkilokohtaisen kehityksen vapautta ja ettd oh-
jauksen tulee perustua ainoastaan ohjauksen kdyttdjien etuun, ei ohjauksen jar-
jestdjan etuun tai institutionaalisiin merkityksiin tai rahoitusndkékulmiin. Oh-
jaus ei saa olla syrjivad, esimerkiksi sukupuolen, idn, etnisen tai sosiaalisen taus-
tan, koulutuksen tai kykyjen takia tai muullakaan tavoin. Ohjauksen tulee olla
luottamuksellista ja yksil6lld tulee olla oikeus henkilokohtaisten tietojen yksityi-
syyteen. Ohjauksen tulee edistdd kansalaisten yhdenvertaisuutta koulutuksessa
ja tyossd. Lisdksi siind tulee kunnioittaa yksilon paatoksenteon henkilokohtaista,
yhteiskunnallista, kulttuurista ja taloudellista kontekstia. (esim. IAEVG 2017;
ELGPN [European Lifelong Guidance Policy Network] 2013, 14.) Téllaiset eetti-
set ja asiakasldhtoiset nakokulmat alleviivaavat yksilon oikeuksien, osallisuuden
ja toimijuuden ndkdkulmien keskeisyyttd ohjauksen lahtokohtana. Ammattieet-
tisid ohjeita on perinteisesti laadittu sellaisille ammattien harjoittajille, joiden tyo-
hon liittyy itsendisen aseman takia eettisid valintoja (Airaksinen 1993). Opettami-
nen ja ohjaus ovat itsendistd ihmistyotd, joihin institutionaalisena toimintana si-
sdltyy myos kasvatus-, opetus- ja ohjausvastuuta sekd ihmiseen kohdistuvia vai-
kuttamispyrkimyksid (Rauhala 2005). Ammattieettinen koodisto auttaa amma-
tinharjoittajia eettisessd harkinnassa ja antaa tukea pdidtoksentekoon (Friman
2013).

Opinto-ohjaajien ammattijdrjeston omissa eettisissé ohjeissa opinto-ohjauk-
sen tarkoitukseksi tunnistetaan muun muassa yksilon hyvinvoinnin ja itsetunte-
muksen tukeminen. Opinto-ohjauksen perusperiaatteina ovat oppilaan kunnioit-
taminen sekd koulutuksen yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon edistdiminen. Tyon
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eettisid ndkokulmia ja periaatteita ldhestytddn seuraavien teemojen kautta: 1)
Opinto-ohjaaja kunnioittaa yksilon itsemddrdamisoikeutta ja 2) opinto-ohjaaja
toimii totuudellisesti, rehellisesti ja hienotunteisesti. Tdahdn liittyy myos, ettd
opinto-ohjauksessa annettavan tiedon on oltava ajankohtaista, luotettavaa, mo-
nipuolista ja tiedon kriittiseen arviointiin ohjaavaa. 3) Opinto-ohjaus on luotta-
muksellista sekd 4) riippumatonta siten, ettd opinto-ohjaaja tiedostaa omien, tyo-
yhteisonsd ja muun yhteiskunnan odotusten vaikutukset tyohonsé ja toimii eet-
tisesti kestdvalld tavalla. 5) Ammattitaidon kehittdminen ja ylldpito, kuten esi-
merkiksi oman tyon arviointi ja kehittaminen, kuuluu osaksi ammattietiikkaa. 6)
Opinto-ohjaaja tekee moniammatillista yhteistyotd ja arvostaa muiden ammatti-
taitoa ja osaamista. Viimeisend ndkokulmana on 7) omasta hyvinvoinnista ja jak-
samisesta huolehtiminen. (ks. Sopo ry [Suomen opinto-ohjaajat ry] 2021.) Nama
periaatteet luovat ammattieettisen viitekehyksen sille, kuinka ohjaajan tulee am-
matissa toimia ja kuinka hdnen tulee eettisid haasteita ldhestya.

Arviointi on ldhtokohtaisesti eettistd toimintaa. Toisin sanoen ajatus siitd,
ettd arvioinnin perimmadisend tarkoituksena on toimia kehittdmisen ja kehityksen
moottorina, on yleisesti hyvaksytty. Samoin on hyvaksyttyd myos se, ettd arvi-
oinnin ldhtokohtana ovat hyvaa tarkoittavat pyrkimykset. Ndistd 1dhtokohdista
huolimatta arviointiin liittyy kuitenkin paljon haastavia eettisid ongelmia, jotka
voivat muodostua ongelmallisiksi. (Atjonen 2007, 7.) Vield 1990-luvulla ja pitkalti
2000-luvulla arviointikirjallisuutta oli madrallisesti erittdin paljon, mutta arvioin-
tia ja etiikkaa késiteltiin vain yksittdisissd teoksissa. Sittemmin tietoisuus arvioin-
nin eettisistd haasteista on lisdantynyt. (ks. Atjonen 2007, 7.)

Seké arvioinnin etiikkaa sivuavaan ettd arviointikriittiseen kirjallisuuteen
tutustuminen auttoi ymmartamaan, kuinka laaja ja monitahoinen arvioinnin ka-
site on. Néin ollen arvioinnin etiikkaa on mahdollista tarkastella monista eri na-
kokulmista. Ensinndkin arvioinnin kontekstit ovat moninaiset. Erilaiset arvioin-
nit lapdisevdat monin eri tavoin ihmisen elamanpiiriin liittyvid asioita ldpi elinidn
(esim. Rinne ym. 2011; Vedung 2003). Yksistdan koulutuspolitiikan sektorilla on
laadun, koulutuksen, opetuksen, oppimisen, oppilaan ja oppimistulosten arvi-
ointia. Edellisten valilld on my®os keskindisid yhteyksid (Ouakrim-Soivio 2016, 14).
Vaikka arvioinnilla ldhtokohtaisesti olisikin hyvat pyrkimykset, silld voi olla
my0s tahattomia seurauksia (esim. van Thiel & Leuuw 2002).

Arvioinnin laajentuminen on toisaalta merkinnyt arvioinnin omaksumista
luontevaksi osaksi elamdnmenoa eri osa-alueilla. Toisaalta arviointi on herétta-
nyt kritiikkid ja vastahakoisuutta. (esim. Simola 2015.) Tutkijat ovat my6s huo-
manneet, ettd arvioinnille on erdissd diskursseissa konstruoitunut performatiivi-
nen luonne (Maunumdki 2021, 153-155). Muun muassa tdllaiset huomiot ovat
herdttdneet niin tutkijat kuin arviointitoimijat pohtimaan arvioinnin syvallista
merkitystd. Kriittisten ddnenpainojen mukaan esimerkiksi tapa ilmaista asioita
opetussuunnitelmissa ei ole kehittynyt hyvaan suuntaan. Suomessa on kehitty-
nyt vahva perinne suunnitella koulutusta, asettaa sille toiveita, odotuksia ja vaa-
timuksia sekd luoda visionddrisid ajatteluun ja tunteisiin perustuvia todellisuus-
kuvia. Taméd on ndhty ongelmallisena, silld tapana on ollut jo jonkin aikaa l&hted
siitd, millainen koulun tulisi olla, eikd siitd millainen koulu tai oppilas on. (Simola
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2015, 148.) On esimerkiksi havaittu, ettd koulu-uudistusten toiveet ja niiden to-
teutukset eivit ole vastanneet toisiaan, koska niiden vililla on ollut suuria etéi-
syyksid. Tama on entisestddn heikentanyt koulu-uudistusten vastaanottoa ja to-
teutumista. (Simola 2015, 149.) Esimerkiksi tdllaiset ennakkokésitykset uudistuk-
sista ja arvioinneista voivat vaikuttaa kasityksiin niiden uskottavuudesta ja mie-
lekkyydestd. Arvioinnin etiikan kannalta on esimerkiksi relevanttia kysyd, kenen
opetussuunnitelmaa arvioinnilla edistetddn ja onko opetussuunnitelma kaikkien
oppilaiden ndkokulmasta reilu.

Periaatteessa arviointitoiminnalle ja sen tuottamalla arviointitiedolle asete-
taan samankaltaisia vaatimuksia kuin tieteellisen tutkimuksen tuottaman tiedon
luotettavuudelle (Ouakrim-Soivio 2016, 119). Luonnollisesti arvioinnin konteksti
vaikuttaa siihen, mitkd ovat arvioinnin keskeisid eettisid haasteita. Osittain myos
arvioinnin tehtdva nédyttdd ohjaavan arvioinnin eettistéd tarkastelua. Osa arvioin-
nin eettisestd tarkastelusta koskee erityisesti summatiivista arviointia, joka ei ole
tassd yhteydessd niin olennainen nikokulma. Olenkin rajannut arvioinnin etii-
kan tarkastelua sellaisiin arvioinnin eettisiin periaatteisiin, jotka evéastavat ni-
menomaan formatiivista arviointia. Nama rajaukset palvelevat parhaiten tutki-
muksen tavoitteita.

Arvioinnin validiutta voidaan tarkastella siitd ndkokulmasta, kuinka hyvin
arviointi palvelee tarkoitustaan. Formatiivinen arviointi on validia silloin, kun se
tayttdad arvioinnille asetetut tavoitteet olemalla kannustavaa ja ohjaamalla oppi-
laan oppimisprosessia (Ouakrim-Soivio 2016, 126). Eettisesti kestdva arviointi
edellyttdd pyrkimystd johdonmukaisuuteen ja yhdenmukaisuuteen (Tarnanen
2002, 403). Talla voidaan tarkoittaa esimerkiksi arvioinnin tehtdvan johdonmu-
kaista seuraamista tarkoituksenmukaisella tavalla ldpi oppimisprosessin. Arvi-
oinnin tulee olla myos eettisesti hyviksyttavad, oikeudenmukaista ja arvioitavan
ndkokulman huomioivaa (Tarnanen 2002, 399). Eettinen hyvaksyttavyys tarkoit-
taa muun muassa sitd, ettd arvioinnista ei saa aiheutua haittaa ihmisille. Haasta-
vammaksi periaatteen noudattamisen tekee tilanne, jossa arvioinnista koituu
hyotyd osalle mutta samalla my6s haittaa joillekin ihmisille. Tamé&nkaltaiset ky-
symykset linkittyviat myos edelld esitettyihin pohdintoihin siitd, kenen etuja ja
kenen opetussuunnitelmaa arviointi lopulta palvelee. Télloin kiinnostavaksi tu-
lee arvioinnin oikeudenmukaisuuden tarkastelu. Gipps ja Murphy (1994, 14) nos-
tavat opetussuunnitelman ja arvioinnin oikeudenmukaisuutta koskeviksi mer-
kittaviksi kysymyksiksi, kenen tietoa opetetaan, miksi se opetetaan tietylld ta-
valla tietylle ryhmalle, millainen tieto arvioidaan ja samaistetaan saavutukseksi
arvioinnissa sekd onko arvioinnin muoto, sisdlto ja tapa sopiva erilaisille ryhmille
ja yksildille. My6s oppilaanohjauksen kontekstissa ndamé ovat hyvin olennaisia
kysymyksia.

Validi arviointi vaatii arvioijalta itseymmarrystd siitd, mitd han on teke-
maéssd analysoidessaan kohdetta, ja siitd, miten han ymmartdd kohteen (Atjonen
2007, 19). Taustalla on ajatus, ettd arvioinnin yleisen logiikan tulee edustaa ratio-
naalista ajattelua (Heinonen 2002, 10). Toisin sanoen arvioijan tulee tdsmallisesti
ja selkedsti ymmartdd arvioinnin kohde ja arvioinnin tehtdva. Samalla arviointi
edellyttdd aina arvon maddrittdmistd ja antamista (Atjonen 2007, 20). Ollakseen
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validia arvioinnin pitdd tuntea kohteensa ja antaa tietoa siitd, millainen suoritus
oli suhteessa oppimisen tavoitteisiin.

Arvioinnin etiikkaan kuuluu se, ettd arviointi on silla tavalla vaativaa, etti
se mahdollistaa oppilaan erinomaisuuden osoittamisen. Talld tarkoitetaan, etta
arvioinnin etiikan ndkokulmasta on ongelmallista, jos oppilaan osaamiseen edel-
lytetty ndytto on asetettu niin matalaksi, ettd siitd suoriutuminen muodostuu au-
tomaatioksi. Tdlloin ongelma on siind, ettd oppilaalta evédtdan mahdollisuus
osoittaa tietonsa, taitonsa ja osaamisensa. Arvioinnin kannustava tehtéva ja oh-
jaava vaikutus eivit voi toteutua silloinkaan, jos oppilaan oppimisen edistymisen
tunnistaminen ja tunnustaminen tehd&dan tarpeettomaksi ja arvottomaksi. (Atjo-
nen 2007, 36.) Picford ja Brown (2006, 15) ovat huomanneet, ettd osa oppilaista on
konservatiivisia ja kiinnostuneita nimenomaan numeroarvioinnista. Oppilaan
konservatiivisuuteen voi liittyd myos formatiivisen arvioinnin sivuuttaminen tai
sen hyddyntdminen vain pieniltd osin ja takertuminen arvioinnin valikoituihin
yksityiskohtiin.

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus KARVI on nimennyt hyvén arvi-
ointikulttuurin piirteiksi yhteisesti laaditut selkeit tehtdvdit ja periaatteet. Oh-
jauksesta kiinnostuneena pohdin nditd suhteessa oppilaanohjauksen johtamiseen
ja koordinointiin koulussa. Arviointikulttuurin tulisi ndkya perusopetuksen kay-
tannoissd pedagogisina ohjeistuksina, normien noudattamisena, kdytdnnon
sddantojen laatimisena, kannustavana ilmapiirind, oppilaan oppimisen tukemi-
sena, oppilaan osallistamisena arviointiin, tydyhteisén vuorovaikutuksena, oi-
keudenmukaisuutena sekd monipuolisena arviointina (Sulonen 2019). KARVI:n
selvityksen mukaan kouluissa on vield tekemistd hyvian arviointikulttuurin saa-
vuttamisessa. Selvitys tehtiin vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteiden
kayttoonoton seurannan jalkeen. KARVI esittdd neljd toimenpide-ehdotusta ar-
viointikulttuurin kehittdmiseksi: 1) Arviointiohjeiden ja ratkaisujen kirjoittami-
nen paikalliseen opetussuunnitelmaan selkedsti ja kattavasti. Tamén toteutu-
mista tulisi tukea suunnitelmallisella ja osallistavalla johtamisella. 2) Saannolli-
nen keskustelu ja kuuntelu arvioinnin periaatteista ja kdytanteistd tyoyhteison
toimijoiden ja sidosryhmien vélilld. Tavoitteena on, ettd jaettu ymmarrys koulu-
yhteison toimintatavoista ja tehtdvistda vahvistuu. 3) Toimiva ja kannustava pe-
dagoginen johtajuus, joka kannustaa vuorovaikutukseen ja edistdd arviointiedon
kayttod koulun ja oppilaitoksen yhteisollisessd kehittamisessd. 4) Rehtorit tarvit-
sevat tukea arvioinnin johtamisessa, jotta saavutetaan yhteisollinen arviointiym-
maérrys ja kunnioittava ndkemys eri toimijoita kohtaan. (Sulonen 2019.) KARVI:n
selvitysten perusteella opetushallitus tdsmensi arvioinnin kriteereitd perusope-
tuksessa (Opetushallitus 2020a). Koska oppilaanohjaus on koulun yhteistd ver-
kostomaista toimintaa (esim. Opetushallitus 2014a; Nykéanen 2010; R. Vuorinen
2005, 8), on oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppimisen arvioinnin tarkastelu
my0s arviointikulttuurin késitteen nakokulmasta relevanttia. Ylipdataan koulun
toimintojen uudistaminen vaatii uudenlaista yhteisollisyyden rakentamista hen-
kiloston keskuudessa, mikd asettaa haasteita myos johtajuudelle (Pietarinen
2005).
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3 OHJAUKSEN JA OPPILAANOHJAUKSEN
KEHITTYVAT JA LAAJENEVAT ROOLIT

3.1 Ohjauksen roolin kehittymisen ja laajentumisen vaiheita

Yhteiskunnan kehitys on vaikuttanut ohjauksen tarpeeseen ja siten my6s ohjauk-
sen roolin kehittymiseen ja laajentumiseen (esim. ELGPN 2010; Onnismaa 2003;
Peavy 2000; Savickas 2013b; Zelloth 2009). Ohjaus- ja neuvontatyon kehittyessa
ja laajentuessa tarvitaan myos uudenlaista asiantuntijuutta (Onnismaa 2011, 7) ja
ohjausalan menetelmien mukautumista uudenlaisiin vaatimuksiin (J. Kettunen
2017, 18; Sampson jr & Osborn 2014). Huomionarvoista on kuitenkin se, ettd yh-
teiskunnan muutokset eivit sellaisenaan saa aikaan tietynlaista muutosta ohjaus-
alalla, vaan muutos ohjauksen roolissa on aina tulkinta sekd yhteiskunnallisesta
muutoksesta ettd siithen sopivalla tavalla reagoinnista (Varjo ym. 2020). Kuvaan
seuraavaksi ohjauksen roolin kehittymistd. Osittain kytken kehitystd historiaan
ja kontekstiin eli sithen, mitd 1900-luvun alusta alkaen ohjauksen kentilld on ta-
pahtunut. Pddosin tarkastelu on pelkistdvad, silld tarkoituksena on kuvata reilun
sadan vuoden aikana tapahtunutta muutosta. Vaiheet eivét ole ajallisesti tarkoin
rajattuja, toisiaan poissulkevia tai muutenkaan tarkkarajaisia. Ndin ollen ne voi-
vat esiintyd myos limittdisind. Vaiheet auttavat silti ymmartamaan ohjauksen
roolin kehittymistd ja laajentumista suhteessa ymparodivaan yhteiskuntaan. Oh-
jauksen roolin kehittymisen ja laajentumisen eri vaiheisiin liittyvét piirteet ovat
limittyneet osaksi ohjausasiantuntijuutta my0s tdana pdivand, silla tutkimuksissa
on havaittu opinto-ohjaajien ohjauskasityksissé monimuotoista variaatiota (J.
Kettunen 2017).

Alkuvaiheessa erityisesti kaupungistuminen ja siirtyminen palkkatychon
lisdsivét tarvetta ohjaukselle. Kaupungistumisen etenemisen ja mydhemmin tyo-
markkinoiden muutostahdin takia ohjauksen rooli kehittyi eri tahtia eri maissa.
(Savickas 2013b.) Myos teknologinen kehitys (ks. Rantanen 2015) ja muuttuvat
tyomarkkinat ovat vaikuttaneet ohjauksen tarpeeseen ja alan kehittymiseen (J.
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Kettunen 2017, 15). Tarkastelen ensin ohjauksen roolin kehittymistd kansainvali-
sessd kontekstissa. Ottaen huomioon ohjauksen kisitteen epamddrdisyyden
koonti on yleistavd. Koontina esitdn teoreettisen mallinnuksen (taulukko 1),
jonka avulla ohjausalan muutosta voidaan hahmottaa. Kun tdssa teoriataustassa
puhun ohjauksesta, tarkoitan kasitteelld ohjauksen vaikeasti méaaritettdvad ja mo-
nikerroksellista kenttdd kaikkinensa, sen erilaisia ldhestymistapoja ja konteksteja.
Téastd syystd laajentuvan ohjauksen koonti on enemmainkin teoreettinen ja abst-
rakti mallinnus ohjauksen laajentumisesta. Malli ei vastaa tiettyd kaytantod, eika
sen ole tarkoitus olla normatiivinen malli. Kirjallisuuden valinnassa olen ottanut
huomioon, mihin teorioihin muut kotimaiset ja kansainviliset tutkijat ovat no-
janneet tarkastellessaan ohjauksen laajentuvaa roolia, ja hyodyntanyt heidan
avaamaansa tietd teeman tarkastelussa.

Kun oppilaanohjausta 1970-luvulla puuhattiin osaksi perusopetusta, suo-
malaisen opinto-ohjausjérjestelmén ulkomaisena esikuvana ndhtiin muun mu-
assa amerikkalainen counselor-jarjestelma (Koski 2015, 15). Tarkastelen taméan
vuoksi ohjauksen roolin kehittymistd Yhdysvalloissa. Amerikassa ohjauskentta
luotiin vastauksena teolliseen vallankumoukseen (OCP [Online Counselling
Programs] 2020; Krumboltz & Kolpin 2020; Savickas 2013b). Alussa ammatilliset
opettajat ottivat kaksoisroolin opettajina ja ohjaajina. He noudattivat jaykkad,
urakeskeistd suunnitelmaa. (OCP 2020.) Tavoitteena oli orientoida opiskelijoita,
arvioida heidén taitojaan ja kykyjddn, antaa neuvoja ja sijoittaa opiskelijoita kay-
tettdvissd oleviin tehtdviin. Lisdksi tehtdvadn kuului seurantaa. Tehtdvan perim-
mdinen tavoite oli saattaa opiskelija koulusta tehtaaseen. (OCP 2020; ks. Savickas
2013b.) Ensimmadistd 1900-luvun alun ohjauksen roolia onkin kuvattu vastaa-
vuuksien etsimiseksi (matching), joka toimi perustana ammatillisen ohjausalan
muodostamiselle (Briddick & Sensoy-Briddick 2013, 5). Taustalla vaikutti ajatus,
ettd tieteen ja teknologian avulla voidaan hallita luontoa ja yhteiskunnallista ke-
hitystd. Ohjauksen kontekstissa tdma tarkoitti, ettd ihmismielen mittaamista, esi-
merkiksi tietojen, kykyjen, asenteiden ja luonteenpiirteiden osalta, ei pidetty on-
gelmallisena, eikd myoskéddn sitd, ettd ohjausasiantuntija ennusti ihmisen menes-
tystd mittaustulosten perusteella. (Plant 1995.) Tassa ldhestymistavassa korostui
ohjauksen professionaalisuus ja ohjausasiantuntijan keskeinen asema suhteessa
asiakkaaseen. (Plant 1995; Briddick & Sensoy-Briddick 2013, 5.) Pyrkimykseen
16ytdd vastaavuuksia liittyy eri asioiden vertaaminen, kuten myos sen padttami-
nen, muistuttavatko ne toinen toistaan ja miltd osin. Apunaan asiantuntijalla voi
olla erilaisia ammatillisia ja psykologisia testejd. (Briddick & Sensoy-Briddick
2013, 5.) Huomionarvoista on, ettd tdlloin ohjaajan roolina oli olla sisdllon asian-
tuntija, jolla oli erityisid tietoja tyomarkkinoista ja menetelmid yksildiden sovel-
tuvuuden ja valmiuksien arvioimiseksi tyomarkkinoilla (Bimrose & McNair
2011). Toisin sanoen tdlloin taustaoletuksena oli, ettd erilaiset koulutukset, tyot ja
niissd tarvittavat kiinnostukset, ominaisuudet, kyvyt ja taidot voidaan mallintaa.
Samoin oletettiin, ettd yksilon kyvyt ja kiinnostuksen kohteet voitaisiin tunnistaa
ja sovittaa yhteen asiaankuuluvien ammattien kanssa (esim. Patton & McMahon
2014). Ohjauksen roolin voidaan ndhdd rakentuneen ihmisten auttamisen poh-
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jalta. Ohjaaja pyrki auttamaan ihmisid tekemééan tietoisia ja ajankohtaisia amma-
tillisia valintoja huomioiden yksilolliset ominaisuudet ja sovittaen ne heille so-
veltuvien koulutusten ja tyon ominaisuuksiin (esim. Jarvis 2014; Pope 2000; Sa-
vickas 2013b).

Sittemmin ohjauksen rooli ja vastuut laajenivat. 1920- ja 1930-luvuilla oh-
jaus suuntautui ammatillisten asioiden ohella myos sosiaalisiin, henkilokohtai-
siin ja kasvatuksellisiin ndkokulmiin, kun huomattiin, ettd myos ndmd vaativat
huomiota opiskelijoiden eldmadssd. (Krumboltz & Kolpin 2020.) Oppilaitoskon-
tekstissa ohjauksen rooli laajeni tuolloin psykososiaaliselle puolelle ja sisélsi kou-
lun ndkokulmasta epdonnistuneiden opiskelijoiden tunnistamista, auttamista,
sosiaalisesti sopivan kdyttdytymisen opettamista sekéd positiivisten luonteenpiir-
teiden kehittamistd. Huomio kiinnittyi edelleen uraohjaukseen ja valmistuneiden
auttamiseen heiddn siirtyessddn tyoelamadn. (OCP 2020; Kelly 2016.)

Toisen maailmansodan jdlkeen ilmeni vahva suuntaus pois testauksesta.
Monet ohjaus- ja neuvonta-aloilla painottivat "ei-ohjaavaa" asiakaskeskeisempad
ldhestymistapaa. Yhdysvaltalainen psykologi Carl Rogers julkaisi ndkemyksen
tueksi teokset Counseling and Psychotherapy (1942) ja Client-Centered Therapy (1951).
Nama kaksi teosta madarittivat uuden ohjaus- ja neuvontateorian, joka oli taysin
vastakohtainen aikaisemmille psykologian ja neuvonnan teorioille. Tdaméd uusi
teoria minimoi asiantuntijoiden neuvojen antamisen ja korosti sellaisten olosuh-
teiden luomista, joiden ansiosta asiakas sai enemman valtaa ohjauksen sisallosta.
(Kelly 2016; Krumboltz & Kolpin 2020.)

Avaruuskilpailu vuosisadan puolivilissda madritteli ohjauksen roolin kou-
lutuksen yhteydessd uudestaan. Kun Vendja kdynnisti Sputnikin avaruusohjel-
man vuonna 1957, amerikkalaiset reagoivat tdhdn. Kongressi hyvaksyi kansalli-
sen puolustuskasvatuslain. Kylmén sodan ollessa tdydessd vauhdissa opinto-oh-
jaajia pyydettiin ohjaamaan lahjakkaita opiskelijoita tieteen ja tekniikan suuntaan
(Krumboltz & Kolpin 2020; OCP 2020). Tamé& maéaritti edelleen koulutuksen yh-
teydessd tapahtuvan ohjauksen roolia ja ndkdkulmaa. Oman leimansa koulutuk-
sen yhteydessd tapahtuvan ohjauksen roolin maarittymiselle antoi vuoden 1965
perus- ja keskiasteen laki, jota pidetdédn Lyndon Johnsonin perinténd. Sen avulla
pyrittiin taistelemaan koyhyyttd vastaan tarjoamalla nuorille yhtéldiset mahdol-
lisuudet laadukkaaseen koulutukseen. (OCP 2020.)

1900-luvun jdlkipuoliskolla ohjauksen ndkokulmana oli kokonaisvaltai-
sempi ldhestymistapa, jossa uravalinta ndhtiin osana suurempaa kehitysproses-
sia, eikd yksittdisend ohjaajan johtamana yksilon ominaisuuksien ja ammattien
ominaisuuksien yhdistelynd (esim. Herr 2001; Patton & McMahon 2014). T&td na-
kemystd edustaa sellainen ohjaus, jonka pyrkimyksend on vahvistaa asiakkaan
sopeutumiskykya (career adaptability) eli sellaisia yksilollisid valmiuksia ja resurs-
seja, jotka auttavat hantd selviytymaan muuttuvilla tyomarkkinoilla ja ammatil-
lisissa siirtymissd (Glavin 2013, 6). My0s resilienssin kasitteelld voidaan kuvata
edelld mainittuja tavoitteita. Resilienssilld tarkoitetaan sellaista mielen jousta-
vuutta eli henkistd kapasiteettia, jonka avulla ihminen pystyy hyodyntamaéan sel-
laisia voimavarojaan ja vahvuuksiaan, jotka auttavat hantd yllapitamaan hyvin-
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vointiaan erilaisissa muuttuvissa tilanteissa. Resilienssi muodostuu ihmisen ky-
vyistd ja taidoista tunnistaa ja hyodyntda sisdisid ja ulkoisia voimavarojaan. Re-
silienssi on vuorovaikutuksessa kehittyva taito, jota on mahdollista vahvistaa
lapi elamén. (Koirikivi & Benjamin 2021.) Talloin ohjauksen pyrkimyksend on
mahdollistaa ihmisten oppimista ja persoonallista kehitystd, jotta ihmiset voivat
toteuttaa eldméssddn sellaisia koulutukseen, tydeldmddn ja vapaa-aikaan liittyvia
siirtymisd, jotka sopivat heidédn arvoilleen seké kehittavét heiddn persoonallisuut-
taan. (Savickas 2013b, 3.)

Téllaisen ohjausndkemyksen kehittymisen taustalla vaikutti yhteiskunnal-
linen muutos, johon kuuluivat aiempaa ennustamattomammat tydurat, tydurien
katkoksellisuus ja limittdisyys, uudelleen kouluttautuminen ja suuntautuminen
tyomarkkinoilla. Tama yhteiskunnallinen muutos ohjasi myos kasitystd amma-
tinvalinnasta yksittdisend tiettyyn aikaan sijoittuvana tapahtumana ja avasi né-
kokulmia uravalinnan ymmaértdamiseen pitkittdisend prosessina, johon liittyy eri-
laisia toisiinsa kytkeytyvid paatoksentekoa rakentavia prosesseja. (Niles, R. Vuo-
rinen & Siwiec 2019.) Yksildiden ohjaustarpeiden ndkeminen elinikdisend proses-
sina on tarkoittanut, ettd yksiloille halutaan luoda mahdollisuuksia ohjaukseen
koko elinidn ajan ja erilaisissa eldméntilanteissa seka niihin liittyvissa siirtymissa
(Casella 1990; Dey & Cruzvergara 2014). Taméa kaikki merkitsi ohjaajan roolin
muutosta asiantuntijasta oppaaksi (Niles & Karajic 2008). Ohjauksen laajentumi-
nen ndkyy muun muassa siten, ettd sisdllon asiantuntijoista on tullut ohjausver-
koston katalyytteja ja henkilokohtaista ohjausotetta on laajennettu kollektiivi-
semmaksi tyootteeksi (esim. Plant 2008; Thomsen 2012, 2013). Nakokulma on siis
siirtynyt ohjattavien henkil6iden sijoittelusta heille soveltuviin ammatteihin ja
yksiloiden toimijuuden vahvistamiseen. Samoin ohjaajan professiota korosta-
vasta urakehitysmallien soveltamisesta ndkokulmasta on siirrytty suosimaan oh-
jaajien verkostomaista ldhestymistapaa (Casella 1990). Tassd ohjauskasitysten
laajimmassa variantissa ohjaaja nahdddn verkosto- ja sidosryhmaétoimijana, jolla
on ammattitaitoa luoda yksiloiden ohjaustarpeita tukevia ohjausyhteistjd. Sa-
moin professiota korostavasta ajattelusta huomio on siirtynyt yksiléille luotuihin
mahdollisuuksiin. Varsin kuvaava esimerkki ohjaajan roolin muutoksesta on,
ettd aiemmasta ladkédrin tai auttajan roolista, jossa huomio oli yksittdisissd ole-
massa olevissa ongelmissa, painopiste on siirtynyt ennaltaehkédisevdan ja mah-
dollistavaan suuntaan (J. Kettunen 2017).

Ohjaajan roolin muuttuminen vaikutti myos ohjauksen kayttédjan toimijuu-
den vahvistumiseen. Ajatuksellisesti ohjaajalla ei ole endd annettua roolia, eikd
ohjaus perustu endd paremmin tietdmiseen, testaamiseen tai muuhun perintei-
seen asiantuntijuuteen. Keskioon on noussut ohjaajan ja asiakkaan yhteistyo sekéa
riskien, eettisten kysymysten, niiden ratkaisujen ja merkitysten ohjausvuorovai-
kutuksessa tapahtuva uudelleen tulkinta. (Niles & Karajic 2008.) Kaytannossa
ohjausty06 sdilyi kuitenkin moninaisena ja ohjaajan rooli saattoi olla mahdollista-
mista, auttamista, yhteensovittamista, parittamista ja prosessin mallintamista
(vrt. pyrkimys ohjattavan itsetuntemuksen paranemiseen), jotta ohjattava kyke-
nee myos itse tunnistamaan ominaisuuksiaan ja hahmottamaan samankaltai-
suuksia koulutuksessa, tydeldmadssd ja eldimdnkulussa yleisemmin. Haasteena
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kuitenkin on, ettd auttaminen ja ohjaaminen ohjauksen ldhtokohtana ovat ongel-
mallisia yksilon toimijuuden kannalta. (Savickas 2013b.)

Edelleen koulutuksen yhteydessa ohjaus laajeni, kun vanhempien osallis-
tumista lapsensa koulutukseen ja hianen henkilokohtaiseen hyvinvointiinsa ryh-
dyttiin edistimddn. Opinto-ohjaus ei endd keskity pelkdstdan ohjaamaan oppi-
laita tyoelamadn. Tyon painopisteitd ovat myos henkilokohtainen ohjaus ja sosi-
aalinen tuki. Esimerkiksi Yhdysvalloissa opinto-ohjauksen laajentumisen myota
my0s ohjaajien koulutusvaatimukset ovat muuttuneet. Opinto-ohjaajien koulu-
tukseen kuuluu nykyisin opintoja, jotka suuntautuvat ihmisen kasvuun ja kehi-
tykseen, yksilo- ja ryhméaneuvontaan, sekd ndihin liittyviin teorioihin, sosiaalisiin
ja kulttuuriseen ndkokulmiin, testaamiseen ja arviointiin sekd ammatilliseen
suuntautumiseen ja urakehitykseen. (Krumboltz & Kolpin 2020; OCP 2020.)

Savickas (2013b) tiivistdd edelld mainittua ja kuvaa viime vuosisadan ai-
kana tapahtunutta yhteiskunnallista muutosta suhteessa ohjauksen roolin kehit-
tymiseen niin, ettd 1970-luvulle saakka muutosta kuvasi lisddntynyt standardi-
sointi, kunnes tapahtui kddnne, jota on luonnehdittu individualismiksi. Tama ha-
vainto koskee Yhdysvaltoja ja maita, joissa teollisuudesta siirryttiin jalkiteolli-
seen aikaan. Toisin sanoen tdma on se kulttuurinen muutos, joka on ollut aikai-
semmin kuvattujen vaiheiden taustalla.

Individualismia pidetddn postmodernin yhteiskunnan luonteenomaisena
piirteend. Ihmisten eldmdssd tdiméd on tarkoittanut siirtymistd standardoiduista
eldamdntavoista yksil6llisiin elamdnvalintoihin. (Savickas 2013b.) Individualisti-
selle kéddnteelle on ominaista, ettd yhteiskunta ei endd tarjonnut késikirjoitusta
eldmalle vaan alkoi pikemminkin kysymaddn, kuka olet ja mikd on sinun tarinasi.
Individualistinen kddnne onkin tarkoittanut ihmisten elamanpolkujen sekd niin
ammatillisten kuin perhemuotoihin liittyvien rakenteiden monimuotoistumista
ja moniarvoistumista. Muutokset koskettavat laajasti myos tyon konseptia. No-
peat taloudelliset ja teknologiset muutokset pakottavat ihmiset vaihtamaan tyo-
paikkoja useita kertoja tydeldménsd aikana. Malli, jossa yksi ty6 valitaan koko
elamdksi, on vdistynyt, ja tilalle on tullut polveilevampi ura, jossa tyypillisesti
useammat tydurat ja opiskelujaksot sekd mahdolliset perhevastuut limittyvit.
(ks. Onnismaa 2011, 80; Truszczynski 2002, 7.) Ty6td kuvaavia tyypillisia kasit-
teitd ovat enenevdssd mddrin vialiaikaisuus, osa-aikaisuus ja epatyypillisyys.
Tdamad puolestaan tarkoittaa, ettd yhda useamman tyontekijan on pohdittava paitsi
yksilollisid kiinnostuksenkohteitaan myos tyomarkkinakelpoisuuttaan ja tyollis-
tettavyyttddan lapi tyoikdnsa. (Savickas 2013b.)

Taulukossa 1 olen tiivistanyt kuvauksen ohjauksen laajenevasta roolista
suhteessa ohjauksen traditionaaliseen rooliin. Taulukon pyrkimyksend on auttaa
hahmottamaan ohjauksen laajenevaa roolia. Olennaista on myos hahmottaa, etta
ohjauksen laajeneva rooli pitdd sisdllddn sekd traditionaalisia ettd laajenevia ele-
menttejd. Laajeneva rooli ei siis poissulje traditionaalista roolia. Tarkoituksena ei
siis ole arvottaa nditd ohjausrooleja toinen toistaan paremmiksi.
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TAULUKKO 1

Ohjaajan rooli
ja soveltuva
tausta

Asiakkaan rooli

Yhteistyosuhde

Palvelun
luonne

Ohjauksen pyr-
kimys / ohjauk-
sen laadullinen
muutos

Ohjausprosessi

Soveltuvat
Menetelmait/
palvelut

Tietoperusta

Ohjauksen traditionaalinen
rooli

Asiantuntija, ekspertti.
L&hiohjaaja

Saman koulutustason henkils-
kunnan tarjoamaa.

Ohjattava

Yksilo

Ohjaaja - ohjattava
Ekspertti - autettava

Ohjaus kertaluontoisena. Fokus
siirtymévaiheissa.
Pienen joukon etuja palveleva.

Ohjattavan auttaminen. Fokus
olemassa olevissa ongelmissa.

Yksiloiden sijoittelu

Ohjattavan henkilokohtaisiin ja
koulunkdynnin asioihin keskit-
tyva.

Vastaanotettu palvelu. Ohjatta-
van itsetuntemuksen kehittymi-
nen.

Tiedon omaksuminen mahdolli-
suuksista ja niissd tarvittavista
ominaisuuksista. Edellisten
yhteensovittaminen.
Ohjaajakeskeiset ja tarjoajaperus-
teiset,

tilaan ja aikaan rajatut,
yksiloille yksittdin tarjottavat,
homogeeniset menetelmat.

Vahén tutkittu palvelu
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Teoreettinen jasennys ohjauksen kehittyvéstd ja laajenevasta roolista
(mukaillen Sultanaa 2004, 104-106)

Ohjauksen laajeneva rooli

Edellisten lisdksi mahdollistaja.
L&hiohjaaja tai taustavaikuttaja.
Verkosto- ja sidosryhmaétoimija.
Moniammatillisesti tarjottua.

Ainutlaatuinen toimija

Yhteisty6 ja neuvottelu

Elinikdinen ohjaus. Useat suun-
tautumiset ldpi eldmaén.

Kaikkien saatavilla oleva

ja etuja palveleva.
Itseohjautuvuuden ja oppimisen
mahdollistaminen. Toimijuuden
tukeminen. Ennaltaehkéiseva fo-
kus.

Kehittyvien taitojen havainnointi
ja arviointi.
Urasuunnittelutaitojen kehittami-
nen.

Elinikdisen oppimisen taitojen ke-
hittymisen mahdollistaminen.
Yksilon oppimis- ja kehityspro-
sessi.

Riskien, eettisten kysymysten, nii-
den ratkaisujen ja merkitysten
uudelleentulkinta.

Monipuoliset ja tarpeiden mu-
kaan eriytetyt menetelmit, yksilo-
ja/tai ryhmamuotoiset, ohjaajan
kanssa tai ilman. Joustavasti saa-
tavilla oleva palvelu.

Saannollisesti ja jarjestelmallisesti
arvioitu palvelu



3.2 Perusopetuksen oppilaanohjauksen laajentuminen

My6s oppilaanohjauksen rooli on historian saatossa laajentunut (Koski 2015).
Nykyisin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet edustaa laajentunutta
ohjausndkemystd ja kuvaa ohjauksen jdrjestelyja tasta ndkokulmasta (ks. Opetus-
hallitus 2014a, 442-445). Koulutuksen yhteydessd tapahtuvan ohjauksen muu-
toksen katalysaattorina ovat tyypillisesti olleet erilaiset koulu-uudistukset, ja oh-
jauksen roolin laajentuminen on ollut seurausta ndihin muutoksiin tarkoituksen-
mukaisella tavalla reagoinnista (Varjo ym. 2020). Tarkastelen seuraavaksi amma-
tinvalinnan ohjauksen historian keskeisid vaiheita, oppilaanohjaustoiminnan
syntyvaiheita, muotoutumista ja laajenemista sekd ndihin liittyvia ndkemyksid ja
katalysaattoreita. Taman tiiviin tarkastelun pyrkimyksend on esitelld, millaisista
merkityksistd ja intresseistd oppilaanohjaustoiminta on kehittynyt.

Johdannossa toin esille, kuinka oppilaanohjaus on institutionaalinen ja yh-
teiskunnallinen ilmio. Kerroin myos, kuinka koko peruskoulun historian ajan op-
pilaanohjaus on ollut kiinted osa koulun toimintaa (Koski 2015). Ohjauksella on
historiansa osana koululaitosta my6s pitkélti ennen peruskoulujdrjestelmén pe-
rustamista. Sen alkujuuret paikantuvat oppilaiden ammatinvalinnanohjaukseen,
josta on tiettdvidsti ensimmadisen kerran mainittu sosiaalilautakunnan aloitteessa
vuonna 1919. Toisin sanoen ohjaus ndyttaytyi alkujaan sosiaalipoliittisena tee-
mana. Koulun ohjaustoiminnan tehtdvana oli sujuvoittaa nuorten koulusta tyo-
eldamddn siirtymisen haasteita sekd puuttua nuorten sosiaalisiin ongelmiin. Al-
kuun ammatinvalinnanohjauksesta huolehti joku koulun opettajista erityistehta-
vdnddn (Atjonen ym. 2009, 7). Ammatinvalinnanohjaus oli kuitenkin 1950-lu-
vulle asti kouluissa vield sattumanvaraista. Uuden kansakoululain sddtamisen
ansiosta se alkoi juurtua oppivelvollisuuskouluun, ja ammatinvalinnanohjaus-
laki (vuodelta 1960) vahvisti edelleen koulun roolia ohjauksessa. Lain valmiste-
lussa pidettiin tarkednd, ettd ammatinvalinnanohjaustoiminta tulisi ldhtokohtai-
sesti tapahtua koulussa (Jauhiainen 1993, 222). Lakiuudistuksen yhteydessa otet-
tiin kdyttoon myos yhdysopettaja-nimike vahvistamaan ohjaustoiminnan jalkau-
tumista kouluihin. Yhdysopettajan tehtdvéana oli vastata koulussa tapahtuvasta
ohjauksesta yhteistyossd tyovoimahallinnon ohjausviranomaisten kanssa. Yh-
dysopettajana toimineiden opettajien ammattitaitoa haluttiin vahvistaa jarjesta-
malld heille ammatinvalinnan psykologiaan perustuvaa valmentavaa koulutusta
1950-luvulla. (Atjonen, Mdkinen, Manninen & Vanhalakka-Ruoho 2009, 7.)

Oppilaanohjaus ja siihen erikoistunut ammattikunta (opinto-ohjaajat) syn-
tyi peruskoulua varten 1970-luvulla. Oppilaanohjauksen tarpeellisuutta perus-
teltiin oppilaanohjaajien mahdollisuutena ndhda oppilaiden yksil6llisid ja eriyty-
vid tarpeita uudessa peruskoulujdrjestelmassa. Nditd seikkoja pidettiin todenna-
koisimpind ongelmina, joita koko ikédluokan yhtendiskoulu toisi mukanaan. (Jau-
hiainen 1993, 225.) Oppilaanohjauksen ydintehtédvét jaoteltiin tuolloin kasvatuk-
sellisiin, opetuksellisiin ja ammatinvalinnanohjauksellisiin tehtdviin. Ammatin-
valinnan ohjauksen katsottiin kuuluvan opinto-ohjaajan ydintehtéviin, joka oli
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tuolloin koulun uusi ammattilainen. Kasvatuksellisten ja opetuksellisten ohjaus-
tehtdavien katsottiin puolestaan kuuluvan opinto-ohjaajan liséksi kaikille koulun
opettajille. (Atjonen ym. 2009, 7; ks. Komiteamietint6 1970.) Opinto-ohjaajien am-
mattiryhmd liitettiin nopeasti kiintedksi osaksi opettajakuntaa. Yhtendisen perus-
koulun alkuvaiheissa nahtiin tilausta koulun psyykkis-pedagogiselle monitoimi-
asiantuntijalle, jolla olisi asiantuntemusta paitsi ammatinvalinnanohjaajana
myo6s opettajana ja kasvattajana. Oppilaanohjaus kuului peruskoulun alkuvai-
heessa oppilashuoltoon. (Jauhiainen 1993, 143; R. Vuorinen 1992, 2; Nykanen &
R. Vuorinen 1991, 29.)

Opetusministerio asetti joulukuussa 1965 koulunuudistustoimikunnan
(Poijarven toimikunta), jonka tyon tavoitteina oli méaéritelld peruskoulun yleinen
koulutustavoite yhteiskunnan koulutustarpeen ja lasten opintoedellytysten poh-
jalta, méadritelld peruskoulun opetuksen tavoitteet, tehdd ehdotus peruskoulun
opetuksen jdrjestimisessd noudatettavista periaatteista sekd laatia ehdotuksia
opetuksen jarjestamisestd erilaisissa olosuhteissa. Ensimmadinen virallinen esitys
opinto-ohjaajista siséltyi taméan Poijdrven toimikunnan mietintoon vuodelta 1966.
Koulunuudistustoimikunnan 26.11.1966 pdivétyssd mietinnossd ndakyivit erityi-
sesti oman aikansa johtavan ammatinvalinnanohjauksen virkamies Kaarlo Mul-
timden sekd Kulkulaitosten ja yleisten toiden ministerion ammatinvalinnanoh-
jaustoimiston toimistopaillikké Wolmar Matlarin ndkemykset opinto-ohjauksen
kehittamiseksi. (Koski 2015, 11.) Multimden mukaan uuden peruskoulun opetuk-
sellinen rakenne edellytti opinto-ohjauksen jarjestamistd niin, ettd oppilaat ja hei-
dén holhoojansa saavat tarvitsemiaan neuvoja kurssien ja aineiden valinnassa (ks.
Koski 2015, 15). Lisdksi opinto-ohjaajan tehtdvaan hahmoteltiin kuuluvaksi muu-
takin, kuten "opintoteknillistd ohjausta" ja ammatinvalinnanohjausta. Opinto-oh-
jaajien tehtdvistd suoriutumisen edellytyksend pidettiin oppilaan ja hdnen kou-
lumenestyksensd, koulun rakenteen, oppiaineiden ja kurssien perusteellista tun-
temusta. (Koski 2015, 15.)

Oppilaanohjauksen tehtdvdan muotoutuminen ei kuitenkaan tapahtunut
taysin kitkattomasti. Mahdollisena opinto-ohjauksen hdiriotekijand néhtiin jo
suunnittelun alkuvaiheessa se, ettd opinto-ohjaajassa yhdistyvét opettavan ja oh-
jaavan henkilon roolit. Alkuaan opinto-ohjaukseen erikoistunut opettaja opetti
myds muita oppiaineita mutta vapautettiin osasta opetusvelvollisuudestaan,
jotta hdn voisi hoitaa opinto-ohjauksen tehtdvid (Koski 2015, 15). Multiméki hah-
motteli peruskoulun alkuvaiheessa opinto-ohjaajien uutta roolia. Hanen ajatuk-
senaan oli, ettd vaikka opinto-ohjaaja kuuluu opettajakuntaan, “hénen ylleen ei
pitdisi vdkisin sovittaa opettajan rooliasua, jos hdnen kosketuksensa oppilaisiin
edellyttdd toisenlaista roolia”. Opettajan sopivasta roolista kdytiin 70-luvun
alussa laajasti keskustelua, johon opinto-ohjaajan opettajarooli myos linkittyi.
Multimden mukaan toivottavaa oli sen sijaan se, ettd opettajan rooli ldhentyisi
ohjaajan roolia ja ettd opettaja omaksuisi ohjaajalle tyypillisid asenteita ja tyota-
poja. Ndakemyksend oli, ettd opinto-ohjaaja ei voi yksin onnistua tydssdan, vaan
opinto-ohjaus tarvitsee koko opettajakunnan ymmarryksen ja myotavaikutuksen.
(ks. Multimaki 1972, viitattu Koski 2015, 54-56.)
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Potentiaalisena ongelmana nahtiin kuitenkin se, ettd opinto-ohjaaja saat-
taisi haitallisin seurauksin vallata psykologeille kuuluvia ja sopivia tehtdavaalu-
eita (ks. Koski 2015, 15-16). Taustalla oli erityisesti psykologien huoli siitd, tu-
leeko peruskoulun ohjaus pitevésti hoidetuksi, sekd siitd, padsevatko peruskou-
lun oppilaat asiantuntevien psykologipalvelujen pariin vai korvautuvatko
ndamd opinto-ohjaajien  palveluilla. Multimdki ja Matlar vakuuttelivat, ettd
opinto-ohjaajille ei ollut suunniteltu psykologin ydintehtdvid, kuten psykologista
testausta, testien tulosten tulkintaa ja psykologista hoitoa, ja halusivat ohjata kes-
kustelua opinto-ohjaajien ja psykologien tyonjakoon. Multiméki kehottaa Psyko-
logi-lehdessd vuonna 1967 ilmestyneessé kirjoituksessaan psykologikuntaa pal-
velemaan asiakkaitaan yhteistytssd muiden ammattikuntien kanssa mukautu-
malla tyonjakoon ja delegoimaan tehtdvidan muille ammattiryhmille silloin kun
se on perusteltua. Samassa kirjoituksessaan Multimdki evéastdd psykologeja to-
teamalla, ettd koulun ohjauksen tydalue on laaja ja tyomaddrd suuri. Se ei lopu
tekemadlld ja siitd riittdd useammallekin ammattiryhmalle. (ks. Koski 2015, 15.)

1970-luvun alussa opinto-ohjaajien tulo néhtiin tdrkedna vaiheena ohjaus-
toiminnan historiassa, mutta kdytannon kokemukset siitd olivat vahdiset ja ra-
joittuivat muutamien kokeilukoulujen kokemuksiin. Kokeiluperuskoulujen
opinto-ohjaus oli rakentunut alun perin ammatinvalinnanohjauksen yhdysopet-
tajien toiminnan jatkeeksi ja keskittyi ndin ammatinvalintaan. Opinto-ohjauksen
tehtdvad madritettdessa haluttiin kuitenkin purkaa téta lahestymistapaa ja vah-
vistaa tyon kasvatuksellisia, opetuksellisia ja sosiaalisia ndkokulmia. Tdiman seu-
rauksena valtion komitea selvitteli oppilashuollon koko kenttdd, johon myos
opinto-ohjausta paikannettiin entistd selvemmin. (Koski 2015, 55.) Oli siis ndko-
piirissd, ettd 1970-luvun loppuun mennessd opinto-ohjaus pddsee alulle kaikilla
koulutuksen asteilla. Tamé&n nahtiin merkitsevan huomattavaa opinto-ohjaajien
kysyntdd, mutta oli epdselvdd, miten opinto-ohjaus ja opinto-ohjaajat lyovat it-
sensd lapi. Lisdksi epdvarmaa oli, millaiseksi koulun oppilaanohjaus tulisi muo-
toutumaan. Samalla néhtiin epdkiitollisena mutta vadjaamattomand, ettd opinto-
ohjaajat joutuvat aloittamaan suurten ja ristiriitaisten odotusten paineessa. Kou-
lulaitos odotti heistd apua heterogeenisten ryhmien ja ongelmallisen oppilasjou-
kon késittelyyn, oppilaiden otaksuttiin pyytdvan heiltd apua omiin vaikeuksiinsa
ja vanhempien oletettiin kokevan neuvonnan tarvetta. Valtion kouluhallinnon
virkamies Kaarlo Multiméki pohdiskeli opinto-ohjauksen kaynnistymisvai-
heessa, kenen joukoissa opinto-ohjaaja lopulta seisoo. Mikd mahtaa olla opinto-
ohjaajien lopullinen panos koulutydssd? Osataanko koulussa kayttdad oikein ha-
nen asiantuntemustaan? Osaako hédn sopivalla tavalla tarjota palveluksiaan? Tal-
laako hén jonkun varpaille? (ks. Koski 2015, 56.) Samaan aikaan Multiméki pohti,
mihin suuntaan opinto-ohjaus ldhtee kehittym&an uudessa peruskoulussa. Han
esitti varsin modernin nidkemyksen siitd, ettd opinto-ohjaaja on ndhtdva ennen
muuta oppilaiden asiamiehend ja ettd hdnen tyonsa lahtokohtana on oppilaskes-
keisyys. Oppilaskeskeisyyden lahtokohtaa Multimaéki jdsensi siten, ettd toiminta
voi kohdistua joko oppilaaseen suoraan tai sithen ymparistoon, jossa oppilas eldd
ja tyoskentelee, silld vaikeuksien syy ei ole aina oppilaassa itsessdan. Oppilaskes-
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keisyys on siis Multimden mukaan oppilaiden auttamista mutta myos koko kou-
lun kehittdmistd ja jatkuvaa uudistamista oppilaiden hyvéksi. (ks. Koski 2015,
56.)

Peruskoulu-uudistuksen jdlkimainingeissa oppilaanohjauksen varsi-
naiseksi kehittamisvaiheeksi voidaan luonnehtia 1970- ja 1980-lukua, jolloin toi-
minnan tehtdvdd muotoiltiin koulun ammatinvalinnanohjauksen, oppilastark-
kailun sekd oppilashuollon pohjalta. Uusia tyomuotoja kehitettiin 1980-luvulla,
ja opinto-ohjaus alkoi 16ytdd uomansa (J. Vuorinen 2000, 73). 1980-luvulla mé&éari-
teltiin opinto-ohjaajana tydskentelevdn opettajan virkaan vaadittavaa kelpoi-
suutta. (Numminen ym. 2002, 36; Nykanen & R. Vuorinen 1991, 29-30.) Ohjaajien
koulutus sijoittui opettajankoulutusyksikkoihin aineenopettajakoulutuksen
luonteisena (R. Vuorinen 2005, 8).

Opetussuunnitelmauudistukset 1990-luvulla toivat joustavuutta koulujen
2004). T4td voidaan pitdd opinto-ohjauksen roolin osalta merkittdvana kdanteend.
Muutoksen takana oli koulutuspoliittinen kddnne, jonka mukaisesti ryhdyttiin
painottamaan oppilaitosten yhteistyotd seka yksilollisid opintosuunnitelmia. Pe-
rusopetusta merkittavammin tdméd nékyi toisen asteen opinto-ohjauksessa, silld
lainsddddnnon mukaan lukioissa ja ammatillisissa oppilaitoksissa opiskelijoilla
tulee olla oikeus sisdllyttdd opintoja opintosuunnitelmaansa useammasta kuin
yhdestd oppilaitoksesta. (R. Vuorinen 2005, 8.) Ammatillisen koulutuksen refor-
missa (2018 alkaen) tdmé henkilokohtaistamisen suuntaus on entisestddn vahvis-
tunut. Jokaiselle opiskelijalle laaditaan henkilokohtainen opiskelusuunnitelma.
(ks. Opetushallitus 2021a.) Muutokset ndkyvidt myos opinto-ohjaajien tydku-
vassa.

Yksilollisen jouston mahdollisuus oppilaan opintopolun rakentamisessa on
2000-luvun peruskoulukoulujdrjestelméssa edelleen lisddntynyt (Kasurinen 2004,
2007; Numminen 2002; Nykédnen ym. 2007). Oppilaan lisddntyneet valinnat pe-
rusopetuksessa ja jatko-opinnoissa ovat merkinneet oppilaanohjauksen merki-
tyksen kasvamista. Oppilaanohjauksen merkitys on kasvanut myo6s tuoreiden
opetussuunnitelma- ja koulu-uudistusten myo6td, silla oppilaanohjaus on osoit-
tautunut oppilaan opiskelua ja koulun toimintaa integroivaksi sidosaineeksi. (R.
edistdd opetussuunnitelman toteutumista, mikéa on sisdltanyt myos uudistusten
tulkkina ja toimeenpanon vauhdittajana olemista (Nykdnen & R. Vuorinen
1991).

Vuoden 2004 perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmissa ohjauksen
jarjestiminen kuvataan jo kahdella tasolla: sekd oppilaitoksen kokonaisvastuuna
ettd eri toimijoiden tehtivand. Tamd ldhestymistapa oppilaanohjaukseen ja
opinto-ohjaukseen on merkinnyt tarvetta sopia yhteistyon kdytdnteistd sekd
koordinoida ja johtaa ohjausta. Koulujen tulee laatia my6s ohjaussuunnitelma.
Se on kuvaus, jossa mddritellddn ohjaustoiminnan periaatteet ja tyonjako sekd
alueellinen monihallinnollinen yhteisty6 eri toimijoiden kesken. (R. Vuorinen
2005, 8.) Perusopetuksen vuoden 2014 opetussuunnitelma jatkaa samalla linjalla
(Opetushallitus 2014a, 442-445; R. Vuorinen 2005, 8). Muutos havainnollistaa sitd,

52



ettd ohjaus on verkostomaista yhteistyttd, jota tehdddan moniammatillisten yh-
teistyotahojen muodostamissa verkostoissa oppilaitoksen sisdlld ja sen ulkopuo-
lella (ks. Nykéanen 2010). Koulun sisilld ohjaus on kaikkea toimintaa ldpdisevaa
yhteistd tyotd, josta vastaavat opettajat ja muut ammattilaiset yhteisesti. Oppi-
laanohjaajalla on pddavastuu ohjauksen suunnittelusta ja toteuttamisesta, mutta
oppilaanohjaus ei ole sama asia kuin oppilaanohjaajan ty6. Oppilaanohjaaja on
ikdan kuin verkostomaisen yhteistyon mahdollistaja (ks. Opetushallitus 2014a,
442).

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteella oppilaanoh-
jauksen tavoitteissa korostuu elinikdinen oppiminen, oppimaan oppimisen tai-
dot ja elinikdinen urasuunnittelu. Nama ndkokulmat heijastavat oppilaan kehit-
tyvien taitojen keskeisyyttd. Tyypillisesti korostetaan oppilaan itseohjautuvuu-
den ja itsehoivan kehittymistd. Oppilaan ndkokulmasta oppilaanohjaus on hen-
kilokohtainen ja yhteisollinen oppimisprosessi, jossa oppimisen kontekstit, me-
netelmit ja ohjaajat vaihtelevat. Ohjaajan ndkokulmasta oppilaanohjaus on ta-
voitteena olevan oppimisen mahdollistamista. Oppilaan oppimisen arviointi op-
pilaanohjauksessa (Opetushallitus 2014a, 445) - opetushallituksen uusi késitteel-
linen avaus - linkittyy ndihin tavoitteisiin. Kyseinen oppimisen arviointia oppi-
laanohjauksessa kuvaava teksti vahvistaa edelld mainittuja padmaaria seka kasi-
tystd yhteisollisyydestd ohjauksen tavoitteena ja soveltuvana menetelménad. Sa-
malla se my0s indikoi ohjauksen menetelmien laajentumista ja ohjausasiantunti-
juuden téasmentymistd my6s oppilaan oppimisen arvioinnin saralla oppilaanoh-
jauksessa.

Tuorein perusopetuksen ohjaussuunnitelmaa koskeva mddrdys on, ettd
opetuksenjdrjestdjien tulee kuvata tehostetun ohjauksen malli ja jdrjestelyt. Te-
hostettua ohjausta tulee tarjota koulutuksellisessa ja sosiaalisessa syrjdytymis-
vaarassa oleville (Opetushallitus 2021b). Tdmé& madrdys alleviivaa monia ohjauk-
sen laajenevan roolin mukaisia seikkoja, kuten ettd oppilaanohjauksen tulee olla
ennaltaehkdisevad ja ettd oppilaille tulee tarjota monipuolista ja tarpeiden mu-
kaan eriytettyd ohjausta, jonka sisdllot ja menetelmdt vaihtelevat. Palvelun tulee
olla joustavasti saatavilla ja tarvittaessa moniammatillista. Tamén tyyppiset
avaukset lisddvat tarvetta myos sille, ettd oppilaanohjauksen jérjestelyjd arvioi-
daan sddnnollisesti ja systemaattisesti, kuten my0s sille, ettd oppilaanohjauksen
menetelmid kehitetddn jatkuvasti. Eritoten médrdys tarjota tehostettua henkilo-
kohtaista oppilaanohjausta vaatii kiinnittdméaan huomiota siihen, mika on oppi-
laanohjauksen kohde, jota oppilaille tarjotaan. Ohjauksen laajenevan roolin mu-
kaisesti koulutuksen yhteydessa tapahtuvan ohjauksen kohde on oppilaan itse-
ohjautuvuuden ja oppimisen mahdollistaminen huomion ollessa urasuunnitte-
lun ja padtoksenteon taidoissa (Sultana 2004).

Edelld kuvattu katsaus osoittaa, ettd oppilaanohjausta on kehitetty koko
peruskoulun historian ajan ja sen tehtdvit ovat laajentuneet. Vaikka eri hallin-
nonalojen yhteistyond rakennettua ohjauksen moniammatillista palvelujarjestel-
méad on kehitetty, ovat tutkijat kuitenkin havainneet, ettd valtiollisen normioh-
jauksen keveneminen on johtanut oppilaanohjauksen ulkoisten ohjeiden vihen-
tymiseen ja my0s toiminnan erilaistumiseen. (Kasurinen 2004, 2007; Numminen
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2002; Nykédnen ym. 2007) Ohjaustoiminnan erilaistuminen on pantu merkille
myo6s Opetushallituksessa. Se laati erdédnlaisena vastauksena Hyvin ohjauksen kri-
teerit -informaatioaineiston (Opetushallitus 2014b) ohjauspalvelujen alueellisen
tasapuolisuuden, laadun ja saatavuuden turvaamiseksi. Hyvan ohjauksen kritee-
rit on luonteeltaan suositus, joka on laadittu perusopetuksen, lukiokoulutuksen
ja ammatillisen koulutuksen ohjauksen laadun kehittdmistd ja varmistamista
varten. Kriteerien on méédrd auttaa kouluja, oppilaitoksia, hallintoa ja paattdjia
tarkastelemaan paikallista ohjausta kriittisesti ja ryhtymé&an toimiin ohjauksen
kehittamiseksi. (Opetushallitus 2014b.) Esimerkiksi perusopetuksen kontekstissa
opetussuunnitelman luonne ohjauksen jdrjestelyissda on madrdava ja Hyvin oh-

jauksen kriteerien luonne on olla suosituksen omainen informaatioaineisto (ks.
Opetushallitus 2014a; Opetushallitus 2014b).
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4 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET VALINNAT

4.1 Sosiaalinen konstruktionismi tietoteoreettisena suuntauk-
sena

Tutkimustehtdvian asettelun kannalta keskeinen lihtokohtaolettamus on, ettd
kielenkdytolld on seurauksia tuottava luonne. Tama tarkoittaa, ettd sosiaaliset ja
kulttuuriset kdaytannot rakentuvat viestintédtilanteiden kautta ja ettd tietomme
muokkaantuvat ympéaroivastd sosiaalisesta eldmdstd ja sitd rakentavasta kielesta.
Téllaista késitystd tiedon muokkautumisesta sosiaalisissa ja kulttuurisissa kay-
tannoissd ja niitd rakentavasta kielestd voidaan tieteenfilosofisena suuntauksena
kutsua sosiaaliseksi konstruktionismiksi. (Berger & Luckmann 1994; Burr 2015;
Fairclough 2001, 2002, 2003; Gergen 1999; Jokinen, Juhila & Suoninen 2016.) Sosi-
aalinen konstruktionismi on paitsi tieteenfilosofinen suuntaus myos yleisnimi
sellaisille tutkimussuunnille, joissa tiedon, todellisuuden ja ilmididen ajatellaan
rakentuvan (eng. construct) sosiaalisessa ja kielellisessd vuorovaikutuksessa (Saa-
ranen-Kauppinen & Puusniekka 2009). Késitys todellisuuden muokkautumisesta
sosiaalisissa kdytdanteissda on ollut ldhtokohtana tehtdessd tamén tutkimuksen
menetelmadllisid valintoja, ja se ndkyy ldpi tutkimusprosessin tutkimuskohteen
valinnasta tutkimuskysymysten asetteluun, aineiston tulkintaan ja kasitykseen
16ydosten luonteesta (esim. Berger & Luckmann 1994; Burr 2015; Fairclough 2001,
2002, 2003; Gergen 1999; Jokinen, Juhila & Suoninen 2016).

Ymmiarran kielen suhteelliseksi, kdyttdjistadn riippuvaiseksi, tilannesidon-
naiseksi, seurauksia tuottavaksi ja sosiaalisen elamdmme kannalta merkityksel-
liseksi tekijdksi (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 46; ks. Berger & Luck-
mann 1994; Burr 2015; Fairclough 2001, 2002, 2003). Oletuksena on, ettd kielen-
kaytto ei ole, eikd voi olla, koskaan neutraalia. Kielenkdytto ei heijasta todelli-
suutta sellaisenaan, yksi yhteen. Sen sijaan se merkityksellistdd, jarjestdd, raken-
taa, uusintaa ja muuttaa sitd sosiaalista todellisuutta, jossa elamme. Tekstit myos
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tukeutuvat toisiinsa ja diskursseihin valikoivasti korostaen ja antaen tilaa tietyn-
laisille merkityksille ja vaientaen toisia merkityksid. (Fairclough 1992; Jokinen,
Juhila & Suoninen 2016, 26.) Toisin sanoen kieli arvottaa asioita ja valittdd sosiaa-
lisia merkityksid. Kielenkdytolld on seurauksia tuottava luonne. Esimerkiksi se,
mistd ja miten puhutaan, kuten my6s se, mistd ei puhuta, vilittdd ja luo merki-
tyksid. Kielenkdyton seuraukset ovat aina sekd tilannekohtaisia ettd ideologisia.
Yhteiskunnallinen kiinnostus tekstin ja kielenkdyton analyysiin syntyy juuri his-
toriallisesta ja kulttuurisesta kontekstuaalisuudesta. (Berger & Luckmann 2012;
Fairclough 1992; Pietikdinen & Mantynen 2019.)

Toinen oletus on, ettd sosiaalinen todellisuus jasentyy useiden rinnakkais-
ten sekd mahdollisesti toistensa kanssa kilpailevien tulkintojen kenttdnd, jossa
maailma merkityksellistyy eri tavoin (Berger & Luckmann 2012; Jokinen, Juhila
& Suoninen 2016, 32, 34-35). Tédll4d tarkoitetaan, ettd sosiaalista todellisuutta seka
uusinnetaan ettd aiempia tulkintoja haastetaan jatkuvasti uusilla tulkinnoilla.
Kaikki tdima edelld mainittu merkitsee sitd, ettd ihmisten késitysten todellisuu-
desta voidaan konstruoida useita eri versioita Erilaiset versiot ovat sallittuja ja
luonnollisia, ne ilmaisevat erilaisia selitystapoja ja kertomuksia sekd kertomusten
kerroksellisuutta ja limittymista. (esim. van Dijk 2001, 352.) Tdhan kuitenkin kuu-
luu se, ettd diskurssi myos rajoittaa muita tapoja esittdd asioita (Hall 2002, 98).

Taustaoletuksena on, ettd tutkimushaastattelun osapuolet tuottavat tutkit-
tavan todellisuuden keskindisessda vuorovaikutuksessa. Tutkijan tehtdvand on
puolestaan analysoida, millaisesta tutkimuskohteesta sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa tuotetut merkitykset kertovat. (ks. Fairclough 2003, 129-133; Gee 2011,
1-39.) Aineistosta ja aineiston keruun metodista kerron tarkemmin alaluvussa 4.3.

4.2 Diskurssianalyysi menetelmillisend lihtokohtana

Edelld mainittuihin ldhtokohtaolettamuksiin ja tutkimuksen tehtdvan ratkaise-
miseksi sopii diskurssianalyyttinen ldhestymistapa, joka on valittu tdiméan tutki-
muksen menetelmalliseksi ldhtokohdaksi. Diskurssianalyysi ei nimestddn huoli-
matta ole selvidrajainen analyysimalli, vaan sallii monenlaiset ldhestymistavat
tekstin, kielenkdyton ja sen kédytanteiden tutkimiseen. Diskurssianalyyttisen ldh-
tokohdan keskeisend tehtdavana on tulkita kielenkadyttod ja diskursiivisia kdytan-
teitd yhteiskunnallisina, yhteiskunnallisesti rakennettuina ja yhteiskuntaa raken-
tavina ilmauksina. Huomio kiinnittyy siihen, miten kielelliset sopimukset ohjaa-
vat ajattelua ja toimintaa. T&dll6in huomion kohteena ovat aineiston puhekéaytan-
teet, puhetavat, puheen variaatiot ja sanojen kaytto. Naistd kdytanteistd muodos-
tuvat diskurssit. (esim. Fairclough 2003.)

Tutkimuskirjallisuudessa diskurssin késitteelle ei esimerkiksi ole yhtd yh-
tendistd ja sovittua madritelméaa (van Dijk 1997). Lahestymistapoja ja diskurssin
madritelmid on useita. Diskurssin késitteen nden tutkimuksessani kunkin aika-
kauden kielessd ilmenevand ymmarryksend todellisuudesta (ks. Jokinen, Juhila
& Suoninen 2016, 17). Diskurssit eivat kiinnity niinkddn informantteihin henki-
16ind, vaan ne heijastelevat historiallista ja kulttuurista tapaa tuottaa arviointi- ja
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ohjauspuhetta (ks. Jokinen, Juhila & Suoninen 2016, 43; Ronkainen ym. 2011, 83).
Diskurssianalyysin tarkoitus on tuoda esille se, mita kielenkdytt6 paljastaa koh-
teestaan sekd siitd sosiaalisesta todellisuudesta, jossa kieli on tuotettu. Diskurssit
eivit ole ndin ollen suljettuja tai pysyvid, vaan kielen kdytdnté on dynaamista
toimintaa, joka mahdollistaa merkitysten muovautumisen, muuttumisen ja risti-
riitaisuuden. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016, 269.) Tahan liittyy ldheisesti in-
tertekstuaalisuuden kasite. Diskurssianalyysissa silld kuvataan kielen historialli-
suutta ja sosiaalisuutta, mikd tarkoittaa merkitysten kulkeutumista ja muuntu-
mista ajassa (Pietikdinen & Mantynen 2019).

Tastd seuraa, ettd diskurssit eivdt myodskddn ole vilttamattd selviarajaisia.
Ne voivat olla selvdrajaisia mutta tyypillisesti limittyvid ja toisiaan haastavia.
(Siekkinen 2017, 92.) Diskurssianalyysi ei pyri myoskddn viittaméan, ettd jokin
diskurssi olisi toista oikeampi tai parempi (Gergen 1999). Diskurssianalyysi on
pikemminkin tapa kuvata erilaisia puhetapoja analyyttisesti.

Diskurssianalyyttista kenttdd voidaan hahmottaa esimerkiksi Phillipsin ja
Hardyn (2002) nelikentédn avulla, jonka akselit ovat kriittinen ja konstruktivisti-
nen eli kuvaileva sekd konteksti ja teksti (ks. kuvio 2). Kuvaileva tutkimus tar-
kastelee analyyttisesti, millaisilla erilaisilla puhetavoilla, merkityksilld ja usko-
muksilla tekstissd rakennetaan sosiaalista todellisuutta. Kriittinen tutkimus on
kiinnostunut vallankdytosta ja hegemonioista, esimerkiksi jonkin ndkdkulman il-
menemisestd tai sivuuttamisesta aineistossa. Tutkimus voi kohdentua esimer-
kiksi siithen, millaisia etuoikeuksia tekstin ndkemykset, tulkinnat ja puhetavat si-
sdltavat, sekd miten nditd oikeutetaan (Phillips & Hardy 2002, 19-23; ks. esim.
Fairclough 2001, 2002, 2003). Konteksti-teksti-ulottuvuus tarkoittaa Phillipsin ja
Hardyn mukaan sitd, esitetddnko aineistolle kysymyksid, joilla viitataan aineis-
ton ulkopuolisiin konteksteihin, joita on tarkoitus hyodyntda aineiston analyy-
sissa, vai esitetddnko aineistolle kysymyksid, joiden tarkoitus on analysoida tut-
kimuskohteen ja tekstin rakentumisen mikrodynamiikkaa (Phillips & Hardy
2002, 63). Nelikentan yhden kulman muodostaa lingvistinen ldhtokohta, jossa ol-
laan kiinnostuneita tekstistd sellaisenaan, eikd pyritd tekeméédn tekstin ulkopuo-
lisista konteksteista johtopddtoksid. Tamd tutkimus ei edusta lingvistiikkaa,
koska siind analyysin taso jdd tekstin tasolle. Téssa tutkimuksessa analyysin mer-
kitys perustuu nimenomaan kontekstisidonnaisuudelle.

Kyseisen nelikentdn kautta hahmoteltuna tdaméan tutkimuksen analyysitapa
on kontekstikytkentdinen ja kriittisanalyyttinen. Analyysi on kontekstikytkentai-
nen, koska sen tarkoituksena on péddsta tekstin tasolta diskursiivisten kdytantsjen
tasolle ja edelleen sosiokulttuuristen kaytantojen tasolle (ks. Fairclough 1995,
2001, 2002, 2003, 2013). Pelké&stddn se seikka, ettd tamd tutkimus on kasvatustie-
teen tieteenalaan sijoittuva, rajaa diskurssianalyysin mahdollisuudet kontekstin
huomioiviin ldhestymistapoihin. Tekstikeskeiset ndkokulmat kuuluvat kielitie-
teen ldhestymistapoihin. Kasvatustieteellisen tutkimuksen mahdollisuuksia ovat
kuvaileva eli analyyttinen ja kriittinen diskurssianalyysi tai jonkinlainen ndiden
sekoitus.

Tassa tutkimuksessa on hyddynnetty sekd analyyttista ettd kriittista ldhes-
tymistapaa. Diskurssianalyysissa kriittinen ja analyyttinen orientaatio eivit sulje
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toisiaan pois. Esimerkiksi tdssd tapauksessa ldhtokohdiltaan analyyttisesta tutki-
muksesta tuli lopulta kriittinen puheenvuoro, koska aineiston ensimmadiset ana-
lyysikierrokset tuottivat kriittistd potentiaalia sisdltavid tuloksia. (ks. Jokinen &
Juhila 1999, 87; Koskinen, Alasuutari & Peltonen 2005, 214; Phillips & Hardy 202,
40;.) Edelld mainitun ohella my0s teoreettinen viitekehys tiivistyi tutkimuksen
edetessd ja heratti kiinnostuksen tarkastella diskursseja arvioinnin emansipatori-
sen tehtdvidn ja sen toteutumisen ndkokulmasta. Tédllainen kustomointi on dis-
kussianalyysissa sallittua ja tarpeellista. Vakiintuneiden analyysitekniikoiden ja
tapojen puuttuminen diskurssianalyysista aiheuttaa nimittdin sen, ettd tutkijan
ja kirjoittajan on joka tapauksessa kustomoitava analyysinsa, perusteltava valin-
tansa ja kuvattava tutkimuksensa tarkasti. (Alvesson & Kéarreman 2000, 1134;
Phillips & Hardy 2002, 85.)

Kuviossa 2 havainnollistan diskurssianalyysin erilaisia mahdollisia ldhes-
tymistapoja hyodyntden mallina Phillipsin ja Hardyn (2002, 20) diskurssianalyy-
sin painotuksia. Olen lisdksi merkinnyt kartalle tdmé&n tutkimuksen sijoittumisen
diskurssin tutkimuksen kentalla.

Konteksti

Tutkimuksen sijoittuminen
diskurssitutkimuksen kentalla

Analyyttineh Kriittinen
diskurssianalyysi diskurssianalyysi
Kuvaileva Kriittinen
Tekstianalyysi Kriittinen

tekstianalyysi

Teksti

KUVIO 2 Tutkimuksen sijoittuminen diskurssianalyysin kartalla (Phillipsin & Hardyn
mukaan 2002, 20)
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Analyyttisessa ldhestymistavassa huomiota kiinnitetddn tekstin tarjoumiin ja py-
ritddn sulkemaan aineiston analyysista tekstin ulkoiset tekijdt. Diskursseja tar-
kastellaan sellaisenaan ilman tietoista kytkentdd teoriaan. Kriittisen ja analyytti-
sen orientaation perusero 16ytyy ennen kaikkea tutkimuksen ldhtokohdista, tut-
kimuksen ja tutkijan tavoitteista ja sitoumuksista, joilla on vaikutusta analyysin
tekemiseen. Analyyttisen orientaation tavoitteena on yksityiskohtaisesti ja neut-
raalisti eritelld sosiaalista todellisuutta ja sen ilmioitd. Kriittinen diskurssiana-
lyysi sen sijaan pyrkii osoittamaan, miten diskursiiviset kdytédnteet, tapahtumat
ja tekstit syntyvit ja muokkautuvat valtasuhteiden sekd vallantavoittelun mu-
kaan. Samalla pyritddn osoittamaan, miten diskurssien ja vallan vilinen nakyma-
ton mutta nakyvaksi tehtdva suhde toimii vallan ja hegemonian luojana. (Fair-
clough 1993; van Dijk 2001; Phillips & Hardy 2002.) Toisin sanoen kriittisessa dis-
kurssianalyysissa puhutaan myos ideologiasta, vallasta, valtasuhteista, hallitse-
vista diskursseista ja vaiennetuista dédnisté (Jokinen & Juhila 1999, 86-87; Vaara,
Tienari & Laurila 2006, 792; van Dijk 2001, 354). Kriittisen orientaation mukaisesti
tutkimus tarkastelee niitd diskursiivisia (kielen) kadytantsjd, joilla nditd suhteita
syntyy, sdilytetddn ja oikeutetaan.

Aineiston ja teorian suhde analyyttisen ldhestymistavan osalta ei ole kui-
tenkaan niin yksiselitteinen. Induktiivista analyysia kuvaa, ettd tulokset ja teoria
muodostetaan aineiston perusteella. Talloin tutkimuskysymykset muotoutuvat
analyysin edetessd. Abduktiivista analyysia kuvaa puolestaan se, ettd tulokset ja
teoria muodostetaan aineiston ja teoreettisen viitekehyksen perusteella. Talloin
teoreettinen viitekehys ohjaa myos tutkimuskysymysten muotoilua. (Hirsjdrvi,
Remes & Sajavaara 2004, 155, 99.) Ndenndisestd valinnanvaraisuudesta huoli-
matta puhdas induktiivinen analyysi ei ole kdytdnnossd mahdollista, silld ha-
vaintoja ei pysty kuvaamaan ilman ennakkokésityksid tutkittavasta ilmiosta
(Tuomi & Sarajdrvi 2002, 98).

Siltd osin kuin tutkimus suuntautui kriittisen diskurssianalyysin alueelle,
hyodynsin aineiston analysoinnissa Fairclough’n kolmiportaista kriittisen dis-
kurssianalyysin menetelmdd, jonka kuvaan kuviossa 3. Tésséd kriittisen diskurs-
sianalyysin viitekehysmallissa tekstuaalinen kaytanto eli teksti nivoutuu yhteen
sosiokulttuurisen kdytannon kanssa. Taméd tapahtuu diskurssikdytannon vali-
tykselld. (ks. Fairclough 2001.) Kriittiselle diskurssianalyysille on ominaista kol-
mijakoisuus, silld sithen kuuluvat tavoitteet ovat selitys, tulkinta ja kritiikki. Toi-
saalta asiaa voidaan konkretisoida siten, ettd analysoitavia tekijoitd on kolme
ryhmaéa: aineiston tekstitaso, diskurssit (diskurssikdytannot) ja kontekstit. (Wo-
dak 2011, 624-627.)

Aineiston analyysi tekstin tasolta diskursiivisten kdytdntojen tasolle ja
edelleen niistd tehtdviin selityksiin ja sosiaaliseen analyysiin voidaan yksinker-
taistettuna kuvata Fairclough'n (1992, 2003) kolmiportaisen mallinnuksen avulla.
Siind analyysin ldhtokohtana on tekstin taso. Tekstitason analyysin pyrkimyk-
send on tekstin kuvaus ja tekstitasolla pysyttelevd analyysi. Seuraavassa vai-
heessa tekstitasolta siirrytdan tutkijan tulkintojen avulla diskursiivisten kaytan-
tojen tasolle. Huomio ei ole endd tekstissd itsessddn, vaan tekstin ja siitd tehtyjen
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tulkintojen kautta pyritdan hahmottamaan kielenkayttod laajemmin. Diskurssi-
analyysin laajimpana pyrkimyksend on ymmartad diskursiivisia kdytanteitd eri
tilanteisessa sekd institutionaalisessa ja yhteiskunnallisessa kontekstissa. Talloin
ei olla endd tekstin tai diskursiivisten kdytdntojen tasolla, vaan pyritdan selitta-
méadn sosiokulttuurisia kdytdntojd, jotka pohjaavat diskursiivisiin kdytanteisiin
ja tekstiin.

Tekstin kuvaus,
tekstin tason analyysi

Tekstin taso

Tulkinta, diskursiivinen
analyysi

\

Diskursiivisten I
kaytdntdjen taso

Sosiokulttuuristen kdytantdjen taso > Selitys, sosiaalinen

(tilanteiset, institutionaaliset, analyysi
yhteiskunnalliset) /

KUVIO 3 Kriittisen diskurssianalyysin vaiheet (Fairclough'n mukaan 1992, 2003)

Diskurssien tarkastelun mikrokontekstina on oppilaanohjauksessa tapahtuva
oppilaan oppimisen arvioinnin konteksti, laajempina makrokonteksteina ovat
ohjauksen laajenevan nikemyksen sekd ohjauspolitiikan konteksti. Oppilaanoh-
jaajien tuottamat merkitykset, representaatiot ja diskurssit kertovat, milld tavalla
he oppilaan oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa ldhestyvét, kdytannossa
toteuttavat tai haluavat toteuttaa (ks. esim. Fairclough 2003, 134-155). Tuloksia
tarkastellaan my®os suhteessa edelld mainittuihin konteksteihin.

Kun tutkimus perustuu aineistoltaan asiantuntijahaastatteluihin ja metodo-
logialtaan analyyttisen diskurssianalyysin lisdksi kriittiseen diskurssianalyysiin,
eettiset kysymykset ovat ilmeisid. Nditd tarkastelen tarkemmin pohdintaluvussa
eli luvussa 6.

4.3 Tutkimuksen aineisto ja aineiston keruu

Tutkimuksen aineistona on haastatteluaineisto. Aineisto on kerétty suomalaisten
oppilaanohjaajien teemahaastatteluina, joissa kasiteltiin oppilaanohjausta ja tar-
kemmin oppilaanohjauksen arviointia. Teemahaastattelut on litteroitu tutkimus-
aineistoksi. Haastattelukutsu ja teemahaastattelun runko ovat liitteind (liite 2 ja
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3). Tutkimusta varten on haastateltu kahtatoista (12) kokenutta ja muodollisesti
kelpoista oppilaanohjaajaa, jotka haastatteluhetkelld tyoskentelivit peruskoulun
vuosiluokkien 7-9 oppilaanohjaajina ja joilla kaikilla on opinto-ohjauskokemusta
noin kymmenestd vuodesta yli kahteenkymmeneen vuoteen. Oppilaanohjaajien
edustamat koulut olivat pddosin monisarjaisia (useita rinnakkaisluokkia) keski-
suurten ja pienten kaupunkien vuosiluokkien 7-9 kouluja. Tarkoituksena oli
saada edustavasti kokemusperdistd ndkemystd ilmitstd niiltd, joilla sitd katsottiin
parhaiten olevan. Juuri tyokokemus voi auttaa hahmottamaan kompleksisempia
tilanteita ja kokonaisuuksia, joten ldhtokohta oli perusteltu. Samaan aikaan olin
tietoinen, ettd haastateltavien tyokokemus ei automaattisesti tarkoittanut, etta
saisin edustavasti tietoa tutkittavasta ilmiostd. Tutkimuksen pohdintaluvussa
palaan arvioimaan, kuinka kokemuskriteeri mahdollisesti vaikutti tutkimustu-
loksiin eli arvioinnin diskursseihin. Vaikka kriteerien kdytto tarkoitti aineiston-
keruussa tietynlaista harkintaa, aineisto on kuitenkin satunnainen siltd osin, etta
kriteerit tayttdvan joukon sisdlla kaikilla oli yhtéldiset mahdollisuudet osallistua
tutkimushaastatteluun. Aineisto on keréatty syksylla 2018.

Tutkimussuunnitelmavaiheessa tyokokemuskriteeriksi madaériteltiin va-
hintddn 15 vuotta opinto-ohjaajana. Tama osoittautui tarpeettoman vaativaksi
kriteeriksi ja sitd jouduttiin mychemmin harkitsemaan uudelleen. Kriteereihin
sopivien henkildiden 16ytyminen osoittautui ennakoitua haastavammaksi. Mo-
nella oppilaanohjaajalla on mittava toinen ura ennen siirtymistd perusopetuksen
oppilaanohjaajaksi. Ndin ollen opettajana ja oppilaanohjaajana toimineella koke-
neellakaan henkilolld ei vilttamittd ole opinto-ohjauksen tyokokemusta 15
vuotta. Tyokokemuskriteerid muutettiin tdstd syystd kymmeneen vuoteen, mika
sujuvoitti aineiston keruuta.

Yhteydenotot oppilaanohjaajiin aloitin erddstd Suomen kunnasta. Laajen-
sin aluetta vahitellen niin, ettd kriteereihin sopivia oppilaanohjaajia 16ytyi suun-
niteltu maddrd. Kdytin apunani kunnan perusasteen vuosiluokkien 7-9 koulujen
verkkosivuja ja sieltd 16ytyvid yhteystietoja sekd lumipallomenetelmad. Tiedus-
telin oppilaanohjaajilta itseltddn, 16ytyyko alueelta kokeneita oppilaanohjaajia
kaymalld kaikki alueen kunnat ldpi. Kriteereihin sopiviin oppilaanohjaajiin otin
yhteyttd sdhkopostitse. Erddt oppilaanohjaajat kieltdaytyivit kiireisiin vedoten,
jotkut eivit vastanneet haastattelupyyntoon ollenkaan. Padosin suhtautuminen
oli myonteistd. Haastattelut tapahtuivat tydaikana tai sen jatkona, tyypillisesti
aikaisin aamulla tai kello kolmen jidlkeen. Usein paikkana oli opinto-ohjaajan tyo-
tila koululla. Muutama haastattelu toteutettiin tyopaikan ulkopuolisessa neuvot-
telutilassa. Yksi haastattelu tehtiin puhelinhaastatteluna.

Oppilaanohjaajat tiesivit etukiteen, ettd kdaymme oppilaanohjaukseen liit-
tyvdd keskustelua, eli ldhtokohtaisesti kyseessd oli ammatillinen keskustelu, jo-
hon haastateltavat olivat varsin motivoituneita osallistumaan. Motivaation voi-
daan olettaa pohjautuvan haluun osallistua ammatilliseen keskusteluun. Am-
matillisen keskustelun oletuksena on, ettd henkil6lla on ammatin vaatimat tiedot
ja taidot, jolloin hdn on myos tietoinen ammattiryhménsad normeista ja etiikasta
sekd omista resursseistaan ja rajoituksistaan. En maininnut erikseen ohjauksen
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arvioinnin teemasta. En myoskdan erikseen kertonut, ettd sivuaisimme oppilaan-
ohjauksen oppiaineen opetussuunnitelman perusteiden tekstejd. Haastatteluti-
lanteessa kyseiset tekstit (4 sivua) olivat poydilld avoimesti esilld ja tutkimme
niitd yhteisesti. Oppilaanohjaajilla oli siis mahdollisuus tarkastella “oppilaan op-
pimisen arviointi oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7-9" (Opetushallitus 2014a,
445) -tekstid (Y2 sivua) sekd oppiaineen tavoitekuvauksia (1 sivu). Kaikki oppi-
laanohjaajat lukivat tekstin ldpi ja puhuivat kokemuksistaan suhteessa siihen,
miten he tekstin kasittivét ja millaisia merkityksid siind nakivat.

Tyypillisimmin haastateltu oppilaanohjaaja on tytskennellyt opettajana
peruskoulussa, lukiossa tai ammatillisessa oppilaitoksessa, koulutuksen suun-
nittelutehtédvissa tai nuorisotydssa ennen siirtymistd erindisten vaiheiden kautta
peruskoulun opinto-ohjaajan tehtdviin. Heiddn koulutustaustaansa tarkastelta-
essa voidaan havaita, ettd kaikilla opinto-ohjaajilla on taustalla yksi tai useampi
korkeakoulututkinto. Muutamien tutkinto tai toinen niistd on kasvatustieteelli-
nen, tyypillisimmin kuitenkin muulta alalta. Haastatelluilta 16ytyy osaamista
kielistd, historiasta, uskonnosta, yhteiskuntaopista, kuvataiteesta, terveystie-
dosta ja kotitaloudesta sekd ammatilliselta puolelta johtamisesta, nuorisotydsta
sekd tekniikan- ja luonnonvara-aloilta. Aiempaa tytckokemusta useimmat ovat
saaneet opettajana tai johtamistehtdvissad toimimalla, osa puolestaan kasvatus- ja
koulutussektorin ulkopuolisessa ammatissa. Haastatellut opinto-ohjaajat olivat
noin 40-60-vuotiaita. Ikdd en varsinaisesti kysynyt, mutta osa kertoi sen tai ikd
tuli ilmi heiddn kerratessaan koulutuspolkuaan. Joukossa on sekd miehid ettd
naisia. Tdaman tarkemmin en haastateltavien anonymiteetin suojaamiseksi yhdis-
tele haastateltavan sukupuolta, ikédd, opinto-ohjauskokemusta, pohjakoulutusta
tai aikaisempaa tyokokemusta. Samasta syystd en myoskddn raportoi tutkitta-
vien kotikuntia.

4.4 Analyysin kulku

Taman tutkimuksen analyysin kulku voidaan tiivistetysti kuvata kolmivaihei-
sena. Ensin oli sisdllonanalyysi, jossa oli aineistoldhtdinen pyrkimys. Tamén tu-
loksena muodostui arvioinnin merkityskategorioita. Liitteessd 4 on esimerkKki si-
sdllonanalyysista. Toisessa vaiheessa tarkastelin merkityskategorioita tekstin ta-
solla erilaisten tekstityokalujen avulla. Tarkastelun tuloksena muodostuivat ar-
vioinnin diskurssit. Liitteessd 5 on esimerkki arvioinnin diskurssien muotoutu-
misesta. Kolmannessa vaiheessa tarkastelin kriittisesti, millaisia arvioinnin int-
ressejd arvioinnin diskursseissa ndyttaytyy. Tamd tdsmentynyt ndkokulma ra-
kentui vasta tutkimuksen aikana. Seuraavassa alaluvussa kuvaan merkittdvim-
mén harhailun, jonka pohjalta syntyi tama tutkimuksen fokus. Sen jélkeisissa ala-
luvuissa kuvaan ylld mainitun analyysin kulun seikkaperdisemmin.
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4.4.1 Tutkimuksen oletetun fokuksen tuho ja uudelleenrakentuminen

Akateemiseen tutkimukseen kuuluu keskeisesti fokusoituminen. Tamén perin-
teen mukaisesti pyrin tutkimusprosessin alussa mdadritteleméédn tutkimuksen
keskeiset kisitteet ja tutkimuskysymykset mahdollisimman tarkasti sen hetkisen
ymmarrykseni perusteella. Tutkimuksen edetessa oletettuna paamaarand oli en-
tisestddn tiivistdd ja tarkentaa perspektiivid eli fokusoida. Ndin etenin, kunnes
tuli aiheelliseksi kyseenalaistaa tdtd ndkemystd ja tarkoituksellisesti antaa tutki-
mustehtdvan (uudelleen)muotoutua. Aarnikoivu ja Saarinen (2021) eivit tyrmaa
tatd ldhestymistapaa epdakateemisena tai epdonnisena tutkimuksellisena pol-
kuna. Pidinvastoin he esittivit, ettd tutkimusta tehdesséi olisi usein tirkedd miet-
tid, mitd fokushakuisen tyttavan vuoksi saattaa jaddd nakemaittd tutkimusai-
heesta. Tdssd tapauksessa tutkimuksen hedelmadllisin ldhde ei 16ytynyt pelkas-
tdan alkuperdisen oletetun tutkimusfokuksen sisdltd vaan sekd sen sisdltd ettd
ympdriltd. Tulosluvun alussa konkretisoin aineistoldhtoisen esimerkin avulla fo-
kuksen uudelleenrakentumista. Kédytannossa arvioinnin késittely laajeni mene-
telmien ja toiminnan tasoilta arvioinnin laajemmiksi diskursseiksi, jotka huo-
mioivat edellisen tason ohella arviointiin liitetyt merkityksenannot ja pohdinnat.
Tulosluvun alussa (kuviossa 5) kuvaan nelikentdn avulla tutkimusndkokulman
laajentumista. Alun perin ajattelin tutkia yldkulman yhtéd ruutua. Laajentunut
katsantokanta pitdd sisdllddn nelikentdn kokonaisuudessaan.

Alun perin odotukset aineistolle olivat, ettd siind kokeneet oppilaanohjaajat
avaavat oppilaanohjauksessa tapahtuvaa oppilaan arvioinnin teemaa tutkijalle ja
vdhdisemman ohjauskokemuksen omaavalle kollegalle (ks. tutkijan positio), joka
ei asiaa ymmarrd mutta haluaa ymmartdd. Tama oli tutkimussuunnitelman pe-
rusteella tutkimuksen fokus ja tosiasiallinen odotus. Nopeasti aineiston analyy-
sin aloittamisen jdlkeen huomasin, ettd se haastoi ennakko-oletuksiani ja analyy-
sitapaani, jonka avulla tarkoituksenani oli tarkastella aineiston sisdltod ja tehda
siitd tulkintoja. Ensimmadinen askel tutkimuksen oletetun fokuksen tuhossa oli
oppia hyvidksymaddn, ettd aineisto on sellainen kuin se on. Tama edellytti, ettd
osin tiedostamattomat ja osin esitietoiset ennakko-oletukset siitd, millainen ai-
neiston tulisi olla, piti unohtaa. Tastd alkoi fokuksen uudelleenrakentuminen.
Kaytdannossa siis tutkimussuunnitelmassa tutkimuksen oletettu fokus on selked,
mutta aineiston analyysi osoitti oletetun fokuksen naiiviksi.

Tulosten rakentumisen ja analyysin etenemisen kannalta on tarpeellista
hahmottaa analyysin edenneen varsin pitkélle niin, ettd se yritti sekd toteuttaa
tehtdvaansa ettd samalla myos tulkita, mikd on tutkimuksen fokus ja mika epéfo-
kus. Tutkimushuomion uudelleenrakentumiseen kuului toisaalta pyrkimys etsid
fokusta mutta samalla myo6s hyvéaksyva suhtautuminen mahdollisiin epafokuk-
siin. Tdma merkitsi sitd, ettd tutkimuksen tulokset pysyivit verrattain pitkaan
jasentymattomind myos tutkijalle itselleen, ennen kuin ne tutkimuksen loppu-
vaiheessa asettuivat aiempaan tutkimukseen perustuvan teorian ohjaamina tiet-
tyyn valoon. Tama mahdollisti tulosten tulkinnan ja niiden merkityksen kirkas-
tamisen. T&lloin myos alussa ongelmallisilta tuntuneet ja oletettua fokusta hai-
rinneet asiat jasentyivét keskeiselld tavalla osaksi tutkimustuloksia.
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4.4.2 Tekstin mikrokontekstin analyysi

Lahestyin diskurssianalyysia syvenevdnd prosessina. Se kdynnistyi tekstuaali-
sella, tekstin tasossa liikkuvalla analyysilla. Tdssa tutkijan suhde tekstiin oli ana-
lyyttinen, ja analyysissa hyodynsin empirististd, havainnoivaa otetta. Luin ai-
neistoa ja tein huomioita sen siséllostd, rakenteesta, jarjestyksestd sekd kieliopista.
(ks. Pynnonen 2013, 32.) Pyrkimyksena oli yksityiskohtainen tekstuaalinen ana-
lyysi, joka on diskurssianalyysin perusta ja vahvistaa sitd (ks. Alvesson & Karre-
man 2000, 1127; Fairclough 1992, 194; Fairclough 1995, 79; Koskinen, Alasuutari
& Peltonen 2005, 210). Tekstianalyysi kohdistui sekéd tekstin merkitykseen ettd
sen muotoon. Tekstin analyysiin kuuluu lingvistisid analyysimuotoja sekd myos
sen tarkastelu, miten teksti jarjestyy virkkeiden tasoa laajemmin (esim. Alvesson
& Kérreman 2000, 1127; Fairclough 1992, 194; Fairclough 1995, 79; Koskinen, Ala-
suutari & Peltonen 2005, 210; Potter 2004, 216).

Ymmarsin analyysin alkuvaiheessa, ettd raaka-aineisto on sellaisenaan ver-
rattain laaja yksityiskohtaiselle tekstianalyysille ja ettd on tarkoituksenmukaista
aloittaa aineiston havainnointi siitd, miten teksti jdrjestyy virkkeiden tasoa laa-
jemmin. Téllaisesta aineiston mikrokontekstiin keskittyvéasta tekstuaalisesta ana-
lyysista kdytetddn nimitystd sosiolingvistinen analyysi. Samoin kuin lingvisti-
sessd analyysissa, huomio oli nimenomaisessa yksittdisessad aineistossa, ja sen
laajempi konteksti pyrittiin sulkemaan ulkopuolelle. Tavoitteena oli pitdytya
kiinni tekstissd, sen jdrjestyksessd ja rakenteessa, sekd erityisesti ymmartdd, mi-
ten teksti organisoi ja konstruoi oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppilaan oppi-
misen arvioinnin ilmiotd. (ks. Phillips & Hardy 2002, 22; Siltaoja & Vehkaperd
2011, 214-215.)

Sosiolingvistinen analyysi on sisdllonanalyyttinen ldhestymistapa, joka so-
pii diskurssianalyyttisen ldhestymistavan avuksi ja tekstianalyysin metodiksi
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 105). Kiinnitin huomiota tekstin rakenteeseen ja kieliop-
piin ja pyrin selvittamé&dn tekstissd esiintyvid merkityksid. Tarkoituksena oli
saada tekstiaineistosta esiin tiivistetty ja yleistdava kuvaus, kadottamatta aineis-
ton informaatioarvoa. Sosiolingvistisen sisdllonanalyysin avulla pyrin teemoitta-
maan ja tyypittdmaéaén aineistoa. Tarkastelun kohteena oli se, mitd ilmiostd sano-
taan ja miten. Ldhestymistapa oli mekanistinen ja analyyttinen. Sisdllonanalyy-
silla halusin tuoda esille tekstissd esiintyvat yhtdldisyydet ja erot sekd kuvata
niitd sanallisesti. (Puusa 2011, 117-121.)

Menetelmaékirjallisuudessa kuvataan, ettd sisdllonanalyysia voidaan tehda
kolmella tavalla: aineistoldhtoisesti, teorialdhtdisesti ja teoriaohjaavasti. Aineis-
ton ja teorian suhde induktiivisessa aineistoldhtdisessa analyysissa ei ole kuiten-
kaan niin yksiselitteinen. (ks. Tuomi & Sarajarvi 2002, 98.) Haasteena on, ettd ha-
vaintoja ei pysty kuvaamaan ilman ennakkokésityksid tutkittavasta ilmiosta.
Kaytdnnossd aineistoldhtoisen pyrkimyksen taustalla on jonkinasteista esiym-
marrystd tutkittavasta ilmiostd, mikd ohjaa aineiston tajuamista ja siten myos sen
analyysia. Toisaalta myoskéddn teorialdhtoisyys tai edes teoriaohjaavuus ei tdysi-
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maddrdisesti kuvaa analyysin ldhtokohtaa. Ndiden kategorioiden perusteella ana-
lyysin tosiasiallinen ldhtokohta on jossain aineistoldhtoisen pyrkimyksen ja teo-
riaohjaavan analyysin védlimaastossa.

Puhun pelkistetysti aineistoldhtoisestd pyrkimyksestd tutkimuksen alku-
vaiheessa siksi, ettd tarkastelin aineistoa ja paikansin diskursseja ilman tietoista
kytkentdd teoriaan. Analyysin alkuvaiheessa lahtokohta oli avoin ja utelias. Tar-
koitus ei ollut tarkastella aineistoa missddn tietyssd valossa.

Analyysin alkuvaiheen aineistoldhtdisessd pyrkimyksessd analyysin vai-
heet olivat seuraavat: ensimmadisessd vaiheessa aineistosta erotettiin ydinaineisto
eli etsin aineistosta tutkimustehtdvan kannalta oleelliset kohdat ja merkitsin ne
(ks. Tuomi & Sarajarvi 2009). Pyrin pelkistdm&ddan merkityt kohdat ja kirjoitta-
maan, mistéd niissd puhutaan. Kun ydinaineisto oli erotettu tekstimassasta, ryh-
dyin ryhmittelemaan pelkistettyjad ilmauksia niin, ettd samaa tarkoittavat ilmauk-
set muodostavat merkitysryppddn. Pyrin nimedmadn merkitysryppddt sisdltod
kuvaavalla otsikolla. Kdytdnnossa osa merkitysryppdistd erottautui selkeimmin
ja varsin varhaisessa vaiheessa, kun taas toiset kykenin nimedmaddn verrattain
pitkédn prosessin ja erilaisten kokeilujen tuloksena. Merkitysryppdiden nimedmi-
sen pyrkimyksena oli aineistoldhtdisyys. Kdytdnnossd nimedminen tapahtui ai-
neistoldhtoisesti mutta (teoriaohjaavasti) ilmiostd olevan esiymmarryksen perus-
teella. Tekstin mikrokontekstin analyysin perusteella aineistosta rakentui kuusi
diskurssiaihiota, jotka kuvaavat sitd, miten teksti organisoi ja konstruoi tutkitta-
vaa ilmiotd. Kokosin kunkin merkityskategorian tekstit yhteen ja ryhdyin tarkas-
telemaan jokaista kategoriaa tekstuaalisten tyokalujen avulla.

4.4.3 Tekstitason analyysin tyokalut

Analyysin seuraavassa vaiheessa analyysiyksikkoind olivat edelld mainitut
kuusi diskurssiaihiota. Tédssd vaiheessa my0s aineiston tekstit oli jaoteltu ja
koottu yhteen aihioiden mukaisesti merkityskategorioittain. Tarkempi tekstuaa-
linen analyysi kohdistui ndihin kuuteen diskurssiaihioon. Huomion kohteena
ovat olleet esimerkiksi kdytetyt sanat ja ilmaisut, esimerkiksi se, millaiseksi joku
tai jokin puhutaan. Tekstianalyysin vilineind ovat olleet myts modaaliset kielen
ainekset ja modaliteetin tarkastelu. Té&lla tarkoitetaan laajaa semanttista aluetta,
jossa on kyse asiantilan todenmukaisuutta ja toteuttamismahdollisuuksia koske-
vista arvioista.

Modaalisilla ilmauksilla eli kielenaineksilla voidaan ilmaista, onko asiantila
puhujan arvion mukaan varma tai epdvarma, vilttdméaton, todenndkoinen tai
epatodenndkoinen, mahdollinen tai mahdoton, pakollinen, luvallinen tai esimer-
kiksi toivottava tai epadtoivottava. Modaalisia kielenaineksia 16ytyy muun mu-
assa moduksista, modaaliverbeistd (esim. voida, tdytyy), konstruktioista (on to-
teutettava, on toteutettavissa), monista adjektiiveista (luvallinen, mahdollinen,
valttamaton), adverbeistd ja partikkeleista (ehkd, varmasti, luultavasti). (TTP
[Tieteen termipankki] 2021a.) Lisdksi kiinnitin kieleen kohdistavassa tarkaste-
lussa huomiota itsestddnselvyyttamisiin (tottakai, tietenkin, -han, -héan), kondi-
tionaalimuodon tarkasteluun (puhunnan ehtoisuus) ja rinnastuskonjunktioiden
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kayttoon, kuten esimerkiksi “mutta”-tyrmadjiin. Tekstin ja siind kdytettyjen sa-
nojen ohella huomion kohteena olivat siind kédytetyt ilmaukset, lauseet, virkkeet,
metaforat sekd selonteot kokonaisuutena. Tédssé tekstianalyysissa analyysin kon-
teksti oli edelleen tilanteinen ja paikallinen eli mikrotasoinen. (Pynnonen 2013,
32.)

4.4.4 Tulkitseva ja kriittinen diskurssianalyysi

Diskurssianalyysin aiemmissa vaiheissa huomio oli tekstin tasolla, sen mikro-
kontekstissa, eli ldhestymistapa oli analyyttinen ja pyrkimyksend paikantaa dis-
kurssit. Diskursiivisen analyysin syventyessd pyrin tulkitsemaan ja ymmarta-
madn tekstid ja diskurssia laajemmin (Pynnonen 2013, 33). Analyysi oli kriittinen
ja sen ldhestymistapana oli liike diskurssien alle ja taakse (ks. kuvio 3; Fairclough
2003; Pynnonen 2013, 28-29). Tamdn edellytyksend oli, ettd tutkimuksen teoreet-
tiset kiinnekohdat olivat tdssd vaiheessa hahmottuneet. Ajallisesti taima prosessi
analyysin alkuvaiheista analyysin loppuvaiheisiin eli teoreettisesta sumusta teo-
reettiseen selkeyteen vei useampia vuosia.

Huomionarvoista kriittisen diskurssianalyysin kohdentumisen nidkokul-
masta on tdméan tutkimuksen yhteiskunnallinen konteksti: oppilaanohjaajien pu-
hunnat ovat rakentuneet tietyssa kulttuurisessa ajassa, tiettyjen uudistusten kon-
tekstissa (oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7-9,
tehostettu henkilokohtainen oppilaanohjaus, oppivelvollisuuden laajentuminen)
ja tietynlaisen yhteiskunta-, koulutus- ja ohjauspolitiikan vallitessa (esim. joh-
dannossa ja teorialuvuissa esitellyt teemat, kuten arvioinnin ja ohjauksen kehit-
tyminen ja laajentuminen, sekd ohjauksen ylikansalliset diskurssit, jotka eivit
Varjon, Kalalahden ja Silvosen [2020] mukaan ole kaikkinensa ja kaikkialla jaet-
tuja kasityksid), kuin myos henkilokohtaisen ja yhteiskunnallisen ldhestymista-
van jannite ohjauksessa. Myos analyyttiset tulkinnat suhteutetaan tdhan yhteis-
kunnalliseen kontekstiin (Jokinen 2016, 37).

Tdamd kddnne tarkoitti myos analyysissa aiempaa tulkitsevampaa otetta ja
tekstin ymmartamistd laajemmassa kontekstissa. Tulkinta kohdistui niihin mer-
kityksiin, joita tekstilld ja sen edustamalla diskurssilla on kunkin diskurssin kon-
tekstissa (Pynnonen 2013, 33). Tulkitseva analyysi ei kuitenkaan perustunut vain
tutkijan subjektivistiseen ndkemykseen, vaan siind tutkija ikdan kuin sijoitti teks-
tin osaksi muita tekstejd (intertekstuaalisuus) ja osaksi muita diskursseja (inter-
diskursiivisuus) sekd perustelee, miten on pdatynyt tulkintaan. (ks. Heracleous
2004, 176.) Tassa tutkijan valinnat vaikuttivat sithen, millainen tulkinta monista
mahdollisista tulkinnoista syntyi (Pynnonen 2013, 33). Tulkitsevan analyysin tu-
loksena syntyi representaatioita, jotka ilmaisevat sitd, millaiseksi “oppilaan oppi-
misen arviointi oppilaanohjauksessa” -ilmio tekstin ja diskurssin kautta tehddan.

Kéytannon tasolla arvioinnin diskurssien kriittinen analyysi alkoi tarkaste-
lemalla diskurssien intertekstuaalisia ja interdiskursiivisia yhteyksid, suhteita ja
merkityksid eli sitd, millaisia tekstienvalisid yhteyksid ja merkitysten kiteytymia
(interdiskursiivia merkityksid) arvioinnin diskurssit kantavat. Tama tarkastelu
auttoi hahmottamaan, mitd arvioinnin diskurssit kertovat oppilaan oppimisen
arvioinnista oppilaanohjauksessa sekd millaisia arvioinnin intressejd arvioinnin
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diskurssit valittavat suhteessa opetussuunnitelmaan ja aiemmassa tutkimuk-
sessa paikannettuihin ohjauksen ylikansallisiin diskursseihin.

Tdamdn tarkastelun perusteella syntyi aluksi hahmotelma jokaisen arvioin-
nin diskurssin sisdlldadn pitdmistd olettamuksista (interdiskursiivisista yhteyk-
sistd) (liite 6). Taulukointi osoitti, ettd diskurssien kantamat olettamukset eivét
kiinnity niinkdan tiettyyn diskurssiin, vaan ettd arvioinnin diskurssit kantavat
yhteisesti erilaisia olettamuksia.

Kriittisen diskurssianalyysin tarkoituksena tdssa tutkimuksessa oli pyrkid
systemaattisesti tutkimaan sellaisia piilossa olevia deterministisid ja kausaalisia
suhteita oppilaanohjauksen verkostossa, jotka vallitsevat diskurssien (diskursii-
visten kdytdnteiden, tapahtumien ja tekstien) ja laajempien sosiaalisten ja kult-
tuuristen rakenteiden, suhteiden ja prosessien vililld (esim. van Dijk 2001, 352-
353; Fairclough 1993, 135; Phillips & Hardy 2002, 27; Pynnonen 2013, 29). Kay-
tannossa tima tarkoitti sitd, ettd olin arvioinnin diskurssien avulla huomannut,
ettd arviointiin liitetddn erilaisia intressejd. Tamén ndkokulman ohjaamana koh-
distin kriittisen huomion siihen, millaisia arvioinnin intressejd arvioinnin dis-
kursseissa ilmenee ja millaiset oppilaanohjauksen sosiokulttuuriset rakenteet
mahdollistavat taman. Pyrin kriittisen diskurssianalyysin perinteen tavoin seka
diskurssien ettd niitd rakentavan tekstin taakse ja alle (ks. Pynnoénen 2013, 28-29;
Wodak 2011). Tama tarkoitti aineistossa huomion kiinnittdmistd sithen, miten so-
siaalista valtaa, sen vadrinkdyttod, dominointia ja epdtasa-arvoisuutta synnyte-
taan, pidetddn ylld ja vastustetaan tekstin avulla koulun sosiaalisissa kédytanteissa
(ks. Pynnonen 2013, 29). Kadytannossa huomio kiinnittyi muun muassa siihen,
miten oppilasta kohdellaan erilaisissa diskursseissa, millaisena arviointikulttuuri
ndyttaytyy sekd miten syntyneitd rakenteita yllapidetddn ja oikeutetaan.

Useat diskurssianalyysin uranuurtajat (esim. van Dijk 2001; Fairclough 1993;
Phillips & Hardy 2002) ilmaisevat, ettd diskurssianalyysin tdarkedna tehtdavana on
osoittaa, miten diskurssien ja vallan vilinen nakymaton mutta ndakyvéaksi tehtava
suhde toimii vallan ja hegemonian luojana. T&ll6in huomio kiinnittyy siihen, mi-
ten diskursiivinen toiminta rakentaa valtaa ja instituutioita niiden itsestddnsel-
vyyksind pidettdvien merkitysten kautta, jotka suosivat joitakin toimijoita ja vas-
taavasti syrjayttavét toisia (Fairclough 2015; Pietikdinen & Méantynen 2019; Pyn-
nonen 2013, 29). Kriittinen diskurssianalyysi eteni kdytdnnossa niin, ettd asetin
diskursseja ja teoriaa vastakkain ja raportoin sitten tdstd asetelmasta syntyneita
havaintoja ja johtopaatoksid. Pyrin siis tulosluvun lopussa (alaluvussa 5.2) osoit-
tamaan, miten tulosluvun alussa (alaluvussa 5.1) kuvatut diskursiiviset kdaytan-
not muokkautuvat sosiaalisissa kdytéanteissa.
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5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Ensimmadinen tutkimuskysymys tarkasteli sitd, millaisia diskursseja perusope-
tuksen vuosiluokkien 7-9 oppilaanohjaajat tuottivat oppilaan oppimisen arvioin-
nista oppilaanohjauksessa. Analyysini osoitti aineistosta kuusi (6) diskurssia:
vuorovaikutuksen tuottamisen, yhteisen vastuun, pidattaytymisen, huolenpidon,
valvonnan sekd ihmettelyn diskurssin. Kuviossa 4 on havainnollistettu esitys dis-
kursseista. Diskurssien pohjana ovat aineistosta sisdllonanalyysin eli teksti-
analyysin avulla luokitellut merkityskategoriat. Diskurssien tarkempi analyysi
paljasti, ettd vaikka diskurssit pohjautuvat ndihin merkityskategorioihin eli luo-
kituksiin, ne esiintyvét aineistossa seka erillisind ettd limittdisind. Kuvaan ensim-
mdisessd alaluvussa diskurssien ja niiden merkitysten kielellistd rakentumista.

Toinen tutkimuskysymys tarkasteli sitd, mitd nama diskurssit kertovat op-
pilaan oppimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa. Taman tutkimuskysymyk-
sen ndkokulma tarkentui analyysin edetessd niin, ettd huomio kohdistui siihen,
millaisia arvioinnin intressejd arvioinnin diskursseissa nayttdytyy ja millaisena
oppilaanohjauksen arviointikulttuuri ndyttaytyy. Analyysini osoitti, ettd arvioin-
nin diskurssit ilmentévét erilaisia intressejd, jotka ovat keskenddn ja osittain si-
sdisesti jannitteisid. Samalla ne kertovat siitd, millaiseksi arvioinnin diskurssit ra-
kentavat kohteensa ja mitd seurauksia tdlld on oppilaanohjaukselle. Kuvaan naita
havaintoja tarkemmin toisessa alaluvussa.
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Vuorovai-

kutuksen
tuottamisen
diskurssi
Ihmettelyn & Yhteisen
epdselvyyden vastuun
diskurssi diskurssi

Oppilaan oppimisen
arvioinnin diskurssit
oppilaanohjauksessa

Pidattayty-
Valvonnan 5 iy
- y misen
diskurssi g :

diskurssi

Huolenpidon
diskurssi

KUVIO4 Oppilaan oppimisen arvioinnin diskurssit oppilaanohjauksessa

5.1 Oppilaan oppimisen arvioinnin diskurssit oppilaanohjauk-
sessa

Arvioinnin diskurssit rakentuivat sisidllonanalyysin ja sen pohjalta tehtyjen ni-
medmisten perusteella (ks. liite 4 ja 5). Tekstiesimerkit analyysin kulkua havain-
nollistavissa liitteissd ja timén alaluvun lainauksessa ovat naytteitd tutkimuksen
ydinaineistosta. Ne edustavat kuitenkin vain hyvin pientd pintaraapaisua kai-
kesta siitd tekstimassasta, jonka perusteella diskurssiaihiot (sisdllonanalyysin pe-
rusteella luokitellut merkityskategoriat) ja sittemmin diskurssit ovat muotoutu-
neet. Seuraavaksi késittelen kunkin diskurssin yksitellen ja kuvaan niiden sisal-
16llistd rakentumista yksityiskohtaisemmin.

Ennen diskurssien esittelyd on tarpeen hahmottaa, ettd tutkimuksen fokus
muuntui tutkimuksen edetessd, koska tdimd auttaa ymmartamadan sekd aineiston
ettd diskurssien koostumusta. Selked syy oletetun fokuksen (saada tietoa arvioin-
titoiminnasta) tuholle oli, ettd aineisto sisdlsi niukasti ainesta, joka kuvasi suun-
niteltua ja toteutettua arviointia. Sen sijaan aineisto houkutteli ldhestymdén ja tar-
kastelemaan ilmiotd laajemmasta perspektiivistd. Tdlld tavoin aineistosta hah-
mottui puhuntojen logiikkaa kuvaava nelikenttd, jonka akselit ovat: on toteutet-
tua arviointitoimintaa vs. ei ole toteutettua arviointitoimintaa seka on ajateltu ar-
viointia vs. ei ole ajateltu arviointia. Kdytdnnossd tdima tarkoittaa sitd, ettd sen
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liséksi, ettd aineistossa puhutaan suunnitellusti toteutetusta arvioinnista, se sisél-
tdd myos ainesta, jonka mukaan arviointia on ajateltu mutta ei toteutettu, kuten
my0s ainesta, jonka mukaan arviointia ei ole ajateltu eiké toteutettu. Kiinnosta-
vaa oli myos se, ettd aineiston mukaan arviointia on voinut tapahtua koulun toi-
minnoissa ilman, ettd toiminnan luonnetta tiedostetaan arvioinniksi ja ilman ar-
vioinnin tehtdvan pohtimista. Nama kaikki seikat lisdsivat entisestddn kiinnos-
tusta tarkastella, millaiseksi oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa
konstruoidaan aineistossa.

Kuviossa 5 esitetty nelikenttd on seké tutkimuksen tulos ettd aineiston koos-
tumusta kuvaava analyysin ldhtokohta. Kuvio kuvaa sitd maaperés, josta erilai-
set arvioinnin diskurssit kumpuavat.

On ajatellut oppilaan oppimisen arviointia oppilaanchjauksessa

On ajatellut
On ajatellut arviointia.
arviointia. On

Ei ole toimintaa. arviointitoimintaa.

Oppilaanohjaajalla on

o Oppilaanohjaajalla on
] pp . J. J. toteutettua
= ideoita millaista o o
= L arviointitoimintaa,
£ arviointi voisi olla. . PR S
c jonka han nimeaa w
. . . . =
£ arvioinniksi. <.
+ 0
£ Q.
S =
= g
© Ei ole ajatellut arviointia 3
° Ei ole ajatellut tietoisesti. 5
= - FTAN) +
| arviointia. On passiivista 8

arvioinninkaltaista toimintaa.

Ei ole toimintaa. .
Tunnistaa

”Ei ole tullut tutkimushaastattelutilanteessa

iel e it ettd omassa tai koulun
mieleenkaan arviolda toiminnassa on ollut

oppilaan oppimista”. "arviointia”, jota ei varsinaisesti
ole mielletty arvioinniksi.

Ei ole (tietoisesti) ajatellut oppilaan
oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa

KUVIO S5 Nelikenttd oppilaanohjaajien arviointitietoisuudesta suhteessa arviointitoimin-
taan

5.1.1 Vworovaikutuksen tuottamisen diskurssi

Vuorovaikutuksen tuottamisen diskurssi syntyi puhetavoissa, joissa oppilaan
oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa kuvataan oppilaan kehitystd edista-
vand, virikkeitd antavana tai kasvattavana. Aineistossa arvioinnin puhetapaan
liittyi sédnnonmukaisesti vuorovaikutuksen tuottamisen elementti. Vuorovaiku-
tuksen osapuolina mainittiin yksittdinen oppilas ja oppilaanohjaaja tai opettaja,
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oppilasryhmad ja oppilaanohjaaja tai opettaja, sekd oppilas ja oppilas tai oppilas-
ryhmad ilman ohjaajaa. Vuorovaikutuksen konteksteiksi ilmaistiin kaikkien ainei-
den ja oppilaanohjauksen oppitunnit, pienryhméaohjaus ja henkilokohtainen oh-
jauskeskustelu. Formaalien tilanteiden liséksi vuorovaikutuksen tuottamista pu-
huttiin tapahtuvan spontaanisti vilitunneilla sekd esimerkiksi taito- ja taideainei-
den tunneilla muun tekemisen ohessa. Vuorovaikutuksen tuottamisen tarkoi-
tukseksi puhuttiin toimia peilind oppilaalle, jotta hdn oppii tyostdmdan ajattelu-
aan, edistdmadn oppimistaan ja havaitsemaan kehittimisen kohteitaan ja vah-
vuuksiaan. Vaikka vuorovaikutuksen tuottaminen kuvattiin arvioinnin vali-
neend, arvioinnin tarkoitus kuvattiin kuitenkin varsin yleisluontoisena ja epa-
tarkkana. Toisin sanoen vuorovaikutuksen tuottamisen ilmaistiin itsessddn ole-
van tdrked oppilaanohjauksen tyotapa, ilman, ettd siihen liittyy sen systemaatti-
sempaa tarkoitusta. Aineistossa olikin tyypillistd kuvata vuorovaikutuksen tuot-
taminen spontaanina toimintana, kuten alla olevasta aineistokatkelmasta kay
ilmi. Tulkitsen katkelmasta, ettd vuorovaikutuksen tuottamisen lihtokohtana
ndyttdytyy oppilaanohjaajan oppilastuntemuksen lisddntyminen eikd niink&dan
harkittu opetus-oppimis-interventio. Vuorovaikutuksen tuottaminen ei siksi
ndyttdydy harkittuna arvioinnin vélineend, koska siind ei juurikaan madaritelld
oppimisen kohdetta. Oppiminen on ikddn kuin “jotain” mitd saattaa tapahtua.
Aineistoesimerkeissd puhujina ovat tutkija (T) ja oppilaanohjaaja (O).

T: Tissi (opetussuunnitelmatekstissi) luetellaan mitd se oppilas sielld tekee
ja mihin oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa kohdistuu. Miten olet
omassa ohjauksessa huomioinut nditd asioita, miten niitd on arvioitu?

O: Voitko vihin avata kysymysti.

T: Kerroit, ettd arviointi on vaikkapa TET-palautteen antamista, onko se jo-
tain muuta?

O: (taukoa, miettii).

T: Jossain tuntitilanteessa tai henkilokohtaisesti?

O: Joo joo (saa kiinni asiasta, muistuu mieleen jotain). Kylli joo. Tuota, jos
tehdddn vaikka tehtdvid niin nithin paneutuu silla lailla toiset syvdllisemmin ja toi-
set kevyemmin ja olen ajoittain kiyttinyt sellaista portfolio tyyppisti systeemid. Ja
kun on tuota kuvistaustaa, niin ne on vdlilld ollut sellaisia taiteellisia pldjiyksid ne
jutut mitd on tehty. Siindhdin sitd vililld tulee sellaisia, ettd olipas hyvd ja mitds
tdmd sinusta kertookaan.

T: Sd jututat oppilasta siind samalla ja hin tekee sitd?

O: Joo ja monesti saattaa aukaista sitd oppilasta itsekin puhumaan jotain asi-
oita itsestidn ja suunnitelmistaan.

Tuoreessa opetussuunnitelmassa oppiminen oppilaanohjauksessa kuvataan toi-
minnaksi, joka tdhtdd ajattelun, asenteen ja taitojen kehittymiseen. Oppimisen
taustalla on siis selkedsti muutokseen tdhtddva ideologia. Vuorovaikutuksen
tuottamisen diskurssissa on tihin verrattuna vihemmaian muutokseen tahtidva,
osittain jopa sdilyttdméaan tai hautomaan pyrkivéa ideologia. Diskurssi rakentui
formatiivisen arvioinnin tavoitteisiin viittaavista oppimisen aikaisista ja oppi-
mista varten tehdyistd arviointitoimista. Téllaisilla toimilla on tarkoitus edistaa
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ja suunnata oppimista. Vuorovaikutuksen tuottaminen puhuttiin kuitenkin tyy-
pillisimmin itseisarvoksi, jonka avulla oppilaat oppivat olemaan rakentavassa
vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Arvioinnin elementti on tilloin tilanteinen,
se kiinnittyy keskusteluihin ja vuorovaikutukseen, jossa oppilas tuo esille ja ki-
teyttdd sen hetken ajatuksiaan. Nama sanallistamiset edustavat vuorovaikutuk-
sen tuottamisen diskurssissa arviointia. Taméa on hyvin toisenlainen ldhtokohta
kuin esimerkiksi elinikdisen oppimisen muokkaaman ohjaustyon ldhtokohta,
jossa tietoyhteiskunnan tarpeista késin asetetut tavoitteet suuntaavat ohjausta.

Vuorovaikutukseen tuottamiseen liitettiin kannustavuuden, innostavuu-
den ja rohkaisun elementti. Ndiden taustalla ndyttaytyi sosiaalista tasa-arvoa ja
oikeudenmukaisuutta painottavia pyrkimyksis, silld kannustaminen, innostami-
nen ja rohkaisu osoitettiin tyypillisesti sellaisille oppilaille, joiden koulumenes-
tyksessd oli parannettavaa tai joilla ei tuntunut olevan ammatillisia kiinnostuk-
sen kohteita tai tunnistettuja tulevaisuuden haaveita.

Tyypillisesti vuorovaikutuksen tuottamisen ja oppilaan kasvun tukemisen
lahtokohtana pidettiin oppilaan saamaa ohjaajan tarjoamaa ohjausta ja timén oh-
jauksen henkilokohtaisuutta. Huolimatta siitd, ettd vuorovaikutuksen tuottami-
sen konteksteja nimettiin useita, henkilokohtainen ohjauskeskustelu oppilaan ja
opinto-ohjaajan kesken priorisoitiin oppilaanohjaajien puheessa tarkoituksen-
mukaisimmaksi arvioinnin kontekstiksi. Henkilokohtaista ohjauskeskustelua
oppilaan oppimisen arvioinnissa perusteltiin siten, ettd voidakseen prosessoida
oppilaanohjauksen tavoitteiden kannalta olennaisia asioita oppilas tarvitsee
apua ohjaajalta. Lisdksi perusteluna esitettiin, ettd ohjauskeskustelussa oppi-
laalla on parempi mahdollisuus olla oma itsensd, verrattuna luokkamuotoiseen
ohjaukseen, jossa oppilaan tulee puhuntojen mukaan mukautua tiettyyn sosiaa-
liseen rooliin. Taman kerrottiin haittaavan oppilaan reflektointia ja siten héiritse-
védn reflektoinnin kautta arvioinniksi tuotettuja ilmaisuja.

Vuorovaikutuksen tuottamista pidettiin sindnsd tavoitteena. Kehittdavan
vuorovaikutuksen ja oppilaan osallisuuden vahvistamisen haasteeksi ja suora-
naiseksi esteeksi kuvattiin kuitenkin se, ettd oppilaanohjaajaa kohden oppilaita
on liian paljon. Oppilaanohjaajien mukaan taméan seurauksena henkilokohtaista
ohjausta oppilasta kohden on verraten viahan. Myos luokkatuntien ryhmékoot
olivat joissakin kouluissa oppilaanohjaajan mukaan isoja, mikéa vaikeuttaa opet-
taja—oppilas-vuorovaikutuksen méadrad ja laatua luokassa. Aineistossa mainittiin
myds, ettd pienryhméohjausta pidetddn vain silloin tédlloin, ilman suunnitelmal-
lisuutta, sdannollisyyttd ja toiminnan jatkuvuutta, joten kehittavaa vuorovaiku-
tusta ei olla voitu sen kautta kanavoida kaikille oppilaille. Oppilaanohjaajien en-
sisijaisena toiveena esitettiin siis henkilokohtaisen ohjausresurssin lisddminen
oppilasta kohden, mika tarkoittaa kdytannossd, ettd kouluihin tarvitaan enem-
mén oppilaanohjaajia. Tamaé toive kuvastaa ideologiaa, jossa vuorovaikutuksen
tuottaminen oppilaan ja oppilaanohjaajan valilld ndhddan kehittamisen ensisijai-
sena tarkoituksena ja sithen halutaan panostaa. Tallainen toive nayttdd pyrkivan
sdilyttam&dan olemassa olevia rakenteita sen sijaan, ettd ldhtokohtana olisi ope-
tussuunnitelman pyrkimysten mukaisesti oppilaan oppiminen oppilaanohjauk-
sessa ja sen prosessin tarkempi avaaminen.
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Toissijaisesti oppilaanohjaajat pohtivat oppilaanohjauksen didaktiikan ke-
hittamistd niin, ettd (kehittdvad) vuorovaikutusta saataisiin tarjottua oppilaille
aikaisempaa enemmaéan muulla tavoin. Tdmad osoittaa, ettd diskurssi sisdltdad myos
muutoksen mahdollisuuksia pohtivia pyrkimyksid. Haastatelluilla ei kuitenkaan
ollut valmista vastausta siihen, millaisia menetelmid ja tehtdvdnantoja esimer-
kiksi luokassa tulisi kdyttdd, jotta vuorovaikutus olisi kehittdvad ja sitd saataisiin
suunnitelmallisesti syntymé&dn. Nédiden puute puolestaan ohjaa turvautumaan
perinteisesti hyvaksi koettuun henkilokohtaiseen vuorovaikutuksen tuottamisen
malliin eli henkilokohtaiseen ohjauskeskusteluun. Kehittyvan arvioinnin nako-
kulmasta ongelmallista on, jos henkilokohtaisessa ohjauskeskustelussa niako-
kulma on siing, ettd oppilaanohjaaja arvioi oppilasta ja muodostaa sen pohjalta
paatelmid. Toisaalta pohdittiin my6s mahdollisuutta, ettd opettajan roolia hdivy-
tetddn niin, ettd ryhma voi olla vuorovaikutuksessa keskendan. Muutamissa pu-
hunnoissa ilmaistiin, ettd ohjauksen prosessissa ihanteena ja ideaalina on oppi-
laan aktiivisuus ja oppilaan osallisuus. Vuorovaikutuksen tuottamisen diskurs-
sissa ei kuitenkaan sen tarkemmin kerrottu tai eritelty kdytannon tasolla, mita
tamdn ihanteen toteutuminen vaatii oppilaan oppimisen arvioinnilta oppilaan-
ohjauksessa. Kehittdvdan vuorovaikutuksen diskurssin sisdlld on erdanlaista
kamppailua oppilaanohjaajan ja oppilaan toimijaroolien valilla.

T: Miten koit teemat, joista puhuttiin, oppilaan oppimisen arviointi oppilaan-
ohjauksessa?

O: Joo-o0, no se on ihan hyvd, etti siti nostetaan sieltd, mutta tietysti se on
haastava oppilaanohjauksen osalta timd arviointi, etti miten se oikein niin kuin
kaytinnon tasolla toteutuu, mutta nikisin, ettd se pitdisi olla ehkd enempi siti hen-
kilokohtaista aikaa per oppilas. Pitdisi olla enempi, koska sielld pystyisi antamaan
sitd palautetta, joka olisi nimenomaan sitd arviointiakin... no siis ei suoraan arvi-
ointia, mutta siis siind pystyis niin kuin nikemdiin sen selkedmmin vield kuin sielld
luokkaohjauksessa niin sen oppilaan osaamistason, huomioi siind henkildkohtai-
sessa ohjauksessa. Ettd ja, ei niille oppilaille niin kuin ylikoulunkaan aikana liian
paljon ole siti kahdenkeskisti aikaa missidin aineessa.

T: Miten kun puhuttiin siitd, ettd olisi hyvi avata niiti oppilaanohjauksen
tunnilla tehtyjd tehtivid ja palata nithin, onko semmoiseen aikaa, jos he vaikka tekee
jonkun tuotoksen?

O: No eipd juuri, aika vihiin se jid. Ehkdi joskus joku yksittdinen tehtivd kiy-
dddn vihdin niin kuin tarkemmasti lipi, ettd mitds tissd, mutta ettd siindkin voisi
itse vield kehittdd sitd, niitd keinoja voisi vaikka siind ryhmdkin kiydd lipi. Mi en
tiedd, vililld md olen yrittinyt pois siitd opettajuudessa, ettd minun pitid kaikki
tietdd, ettd vilttimdtti joskus voi olla than hyvd, ettd oppilaat keskenddnkin keskus-
telee, tai tota niin, jotenkin kiy sen asian lipi, ettd ei sielld opettajan aina tarvi olla
siind kuuntelemassa, ettd mitd s kerrot, ettd se voisi olla sillikin tasolla enempi. --
- Mutta kylli sitd palautetta pitiisi antaa oppilaille paljon paljon enempi, mutta
Siind arjessa, niin se jid.
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Vuorovaikutuksen tuottamiseen siséltyi jossain méadrin toive, ettd vuorovaikutus
olisi my6s kehittavaa. Kehittavan vuorovaikutuksen haasteeksi puhuttiin oppi-
laiden kasvun ja kehityksen eriaikaisuus. Tamén sekd oppilaiden erilaisten tem-
peramenttien kerrottiin aiheuttavan vaihtelevaa motivaatiota, mikd vaikuttaa
myds oppilaiden haluun ja kykyyn ottaa osaa vuorovaikutusta vaativaan oppi-
misprosessiin. Nama seikat hankaloittavat oppilaan oppimisprosessin ja sen ar-
vioinnin suunnittelua oppilaanohjauksessa.

T: Onko teilld pienryhmidohjausta, jossa nditd asioita (oppilaan oppimisen ar-
viointia oppilaanohjauksessa) voidaan kiydi lipi?

O: No emmui ole siti paljon pystynyt kiyttimdin.

T: Niin ndissd ohjausmuodoissa, joita on, kuinka paljon siti pohdintaa on
siind joukossa, yrititko sitd tuoda mukaan?

O: No kylli md sitd yritin tuoda, varsinkin siind, kun henkildkohtaisesti kiy-
dddn, siind keskustelee ja yritin kertoa miki sen ammatinvalintatestin tarkoitus ja
merkitys on.

T: Eli tdllaisessa henkilokohtaisessa tilanteessa, jossa sulla on aikaa ohjata ja
kuulla ja oppilaalla on aikaa kuulla, niin miten siind pohdinta onnistuu?

O: Muutamien kanssa onnistuu, mutta aika harva. Kysyn esimerkiksi
sitd,etti on tunnilla tehty ammatinvalintatestejd, ettd miltd se vaikutti, moni on,
ettd en md muista. Ettd, aika tyoldstd semmonen, niinkun tdmmosen pohtiminen
vield on tan ikdisten kanssa, ainakin md oon kokenut, aika harvan kanssa se onnis-
tuu. Jotenkin niinku vuorovaikutustikin vield. Tavallaan sellainen pohtimiseen lih-
teminen on hirveen tyolistd, pitid kauheasti yrittdd kalastella, ettd miti ajattelet ja
mitd timd tuo sinulle mieleen. Niin ei niitd tahdo oikein saada sellaisia ajatuksia
kovinkaan monelta.

Samalla, kun vuorovaikutuksen tuottaminen ilmaistiin todennikéisemmin tu-
loksia tuovaksi arviointi- tai ohjausmenetelmdiksi, tuotiin kuitenkin ilmi, ettd op-
pilaan edistymistd oppilaanohjauksen tavoitteissa on vaikea ja osittain mahdo-
tonta reaaliaikaisesti tunnistaa edes syntyneessd vuorovaikutuksessa. Ohjauksen
vaikutusten kerrottiin tyypillisesti aktualisoituvan vasta myohemmin ja tulevan
ilmi myohemmissd elaménvaiheissa. Tama kertoo, ettd oppimisen todentaminen,
se mistd asioista edistymisen voi huomata, on haasteellista. Toisaalta haasteel-
liseksi koettiin - ei vain se, miten oppimisen voi tunnistaa, vaan - myos se, mita
oppilaan oppiminen oppilaanohjauksessa oikeastaan on. Seuraavassa aineisto-
katkelmassa oppilaan oppimisen havainnointi ja oppimisen edistymisen seu-
ranta kuvataan haasteelliseksi ja osittain mahdottomaksi. Tama4 ajatus ei sindnsa
sulje pois sitd ndkemystd, ettd ohjaustyd on nimenomaan vastaus tietoyhteiskun-
nan tarpeisiin, ja tastd nakokulmasta asetetut tavoitteet suuntaavat ohjausta. Aja-
tus siitd, ettd oppimista ei voitaisi todentaa vuosiluokilla 7-9, tekee kuitenkin op-
pimisesta oppilaanohjauksessa pohjatonta.

T: Millaista palautetta oppilaat sinun mielestdsi tarvitsee?

O: Tietysti kannustavaa palautetta ennen kaikkea. Sehin nyt tietysti toden-
ndkoisimmin antaa sitd tulostakin. Ettd tota... Kannustavaa ennen kaikkea, mutta
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jos (epdselvi sana) ettd joku huomaa etti on kehittynytkin tietylld tavalla, niin kuin
ettd menee eteenpdin, niin niin. Mutta opossa on tietylli tavalla haastava, tietyissi
asioissa sitd ei pysty niin kuin matikassa, etti mahtavaa nyt sd olet pidssyt, niin
kuin edistynyt tissd, etti sulla on mennyt tosi paljon paremmin.

Esimerkiksi kysymykseen “mitd on oppilaan toivottava oppiminen oppilaanoh-
jauksessa” vastattiin tyypillisesti kysymystd ihmetellen, ikddn kuin kysymys ei
olisi lainkaan relevantti. Aineistossa ilmaistiin siis avoimesti, ettdi muodollisesti
pédtevé ja virkavuosiltaan kokenut oppilaanohjaaja ei ole asiaa tarkemmin miet-
tinyt tai pitanyt sen pohtimista tarkednd. Kaiken kaikkiaan toivottava oppiminen
tai osaaminen puhuttiin haasteelliseksi méadrittdd. Oppilaan toivottava osaami-
nen oli teema, joka osittain sivuutetaan vuorovaikutuksen tuottamisen diskurs-
sissa. Tamad indikoi, ettd oppilaanohjauksen kohde on oppilas, eikd itsestddn sel-
vésti hdanen oppimis- ja kehitysprosessinsa.

Tdllainen oppilaan oppimisen ja osaamisen nikokulman sivuuttava dis-
kurssi liittyy laajemmin sellaiseen tapaan hahmottaa oppilaanohjauksen tehta-
vad koulussa, jossa oppilaan oppimisprosessi tai osaaminen eivit ole niin rele-
syyden sijaan. Toisaalta vuorovaikutuksen tuottamisen diskurssissa ndyttaytyy
myds se, ettd oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa voi olla vahin-
taankin tdaydentava tai kehittdava tyokalu edistdd oppilaan osallisuutta oppilaan-
ohjauksessa. Toisin sanoen arvioinnin elementtid pidettiin ldhtokohtaisesti vie-
raana ja vaikeasti ymmarrettdvd, mutta sen avulla ndhtiin mahdollisena pyrkia
jonkinlaiseen muutokseen. Toivottua tai tarpeellista “muutosta” ei tassd diskurs-
sissa kyetty kovin selvisti ilmaisemaan eikéd sen tarvetta perustelemaan.

Yhteistd ndkemyksille oli se, ettd vaikka vuorovaikutuksen tuottamisen dis-
kurssi muodostuu puhetavoista, joissa vuorovaikutuksen ajatellaan olevan tér-
ked ohjauksen elementti tai menetelmd, kehittava vuorovaikutus ndyttaytyi pi-
kemminkin toivomuksena kuin systemaattisesti oppilaan kdyttoon valjastettuina
opetus-oppimis-interventioina. Oppilaanohjaajat puhuivat kehittdvan vuorovai-
kutuksen kontekstiksi pddosin oman tyokenttdnsd, kuten luokkatunnit seka
pienryhma- ja henkilokohtaisen ohjauksen. Esimerkiksi kehittdvan vuorovaiku-
tuksen edistdmiseen tdhtddvistd ja koulun toimintakulttuurin tasolla tapahtu-
vista ohjausjdrjestelyistd ei juurikaan puhuttu. Aineistossa mainittiin, ettd kehit-
tavan vuorovaikutuksen konteksti voi olla myos aineenopetuksessa, mutta
syystd tai toisesta sitd ei tarkemmin eksplikoitu, mitd tama kdytannossd on tai
mitd tdimad vaatii opetus-oppimis-prosessilta. Ndin ollen kehittdvan vuorovaiku-
tuksen véline jdi koulun toimintakulttuurin tasolla epéselviksi ja siitd puhuttiin
pikemminkin intuitiivisena kuin systemaattisena. Tédstd syystd myos arviointi-
kulttuurin tasolla kehittdvan vuorovaikutuksen ldhtokohta jdi pikemminkin
opettajien yksityiseksi vilineeksi kuin tydyhteison tasolla yhteisesti artiku-
loiduksi ja mééritellyksi.

Tiivistden vuorovaikutuksen tuottamisen diskurssi voidaan koota siten,
ettd nimenomaan vuorovaikutuksen tuottamisen keskeinen merkitys koettiin op-
pilaanohjauksessa tarkedksi. Aineistossa tamén kerrottiin tarkoittavan esimer-
kiksi sitd, ettd oppilaanohjaaja tutustuu oppilaisiin henkilokohtaisessa ja muussa
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ohjauksessa ja ettd oppitunneilla kdytetddn vuorovaikutteisia menetelmid ja py-
ritddn vahvistamaan ryhmddynamiikkaa. Vuorovaikutuksen tuottaminen nayt-
taytyi itseisarvoisena, silld sithen ei valttamattd sisdltynyt oletusta tieto-, taito- tai
osaamistavoitteiden merkityksellisyydestd oppilaanohjauksessa. Vuorovaiku-
tuksen tuottaminen ndyttaytyi pikemminkin hoivaavana ja huolta pitdvand kuin
esimerkiksi pyrkimyksend itsearviointiin ja -ohjautuvuuteen. Siihen naytti kui-
tenkin jossain mddrin sisdltyvan kiinnostusta tarkastella, miten vuorovaikutus
voisi olla kehittavampaa.

5.1.2 Yhteisen vastuun diskurssi

Yhteisen vastuun diskurssi syntyi puhetavoissa, joissa oppilaan oppimisen arvi-
ointi oppilaanohjauksessa kuvataan kaikkien opettajien yhteisend vastuuna. Pu-
hunnoissa kuvattiin sédnnénmukaisesti eri sanakddntein, ettd oppilaanohjaus ja
oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa on osa kaikkien opettajien
tyotd. Puhuntaa perusteltiin opetussuunnitelman mééaraykselld ja se tuotiin esille
itsestddnselvyytend. Toisaalta yhteisen vastuun diskurssi ndyttaytyy koulun so-
siaalisen todellisuuden tasolla jannitteisend. Puhunnoissa tuodaan esille, ettd
kaikkien opettajien pitdisi toteuttaa ohjausta koulussa. Ohjauksen pitdisi olla
kaikkien asiana. “Kaikki”-pronominilla, jota aineistokatkelmassa kaytetddn, on
indefiniittinen merkitys, ettd jokainen aikuinen koulussa, ketddn tai mitdan pois
jattamattd, on potentiaalinen ohjaustoimija. Se, ettd ohjaus on kaikkien opettajien
tyotd, ilmaistaan selvand asiana. Lisdksi torjutaan kasitys oppilaanohjauksesta
yksinomaan oppilaanohjaajan tyond. Huomionarvoista yhteisen vastuun dis-
kurssissa on runsas konditionaalin kdytts, joka ilmaisee ehdollisuutta tai tekemi-
sen epdvarmuutta. Toisaalta siis ilmaistaan, ettd kaikkien opettajien tehtdvana
koulussa on ohjata oppilasta, mutta tdmé ilmaistaan tyypillisesti konditionaa-
lissa, ettd ndin pitdiisi olla. Seuraavassa katkelmassa on esimerkki tallaisesta kie-
lenkdytostd. Katkelmissa kahden oppilaanohjaajan lausumat havainnollistavat,
ettd ohjaus kisitetddn yhteisend vastuuna, ja kolmannen oppilaanohjaajan lau-
suma tdydentdd edellisid.

“Kaikkien tehtivihdn olisi ohjata koulussa, se ei ole pelkdstdin opon tehtivd,
vaikka se aina jotenkin kohdistuu se katse meihin, etti se on teiddin tyétd.”

“No, kaikkienhan siti ainakin pitdisi toteuttaa koulussa. Ettd, eihin se pel-
kdstidn opon tehtivi voi ollakaan. Kaikki sitd niin kuin varmaan tekeekin. Mutta
olen kylld monesti miettinyt sitd, ettd liian vihdn on semmoista aikaa koulussa, etti
voitaisiin yhdessi sopia tavallaan semmoisia linjauksia tai suuntia opettajien
kanssa. Varsinkin niin kuin aineenopettajasysteemissi sopia, ettd mitkd ne ovat ne
meiddin, mitd me pidetdin tirkeind.”

T: Tuntuuko nuo oppilaan oppimisen arvioinnin teemat mielesti mielek-
kddltd, ettd niilld on oppilaan tulevaisuutta palvelevia vaikutuksia?

O: Kyllid mun mielesti nimd silld lailla on oikeanlaisia ja ilman muuta. (alkaa
lukea opetussuunnitelman tekstii) “Oppilaat oppivat arvioimaan valmiuksiaan
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ja osaamistaan, taitojaan, toimintakykydin, toimijuuttaan, voimavarojaan, ohjaus-
tarpeensa mddrdid ja laatua, vuorovaikutustaitojaan...” onhan ne than tirkeitd asi-
oita, mutta eihin niitd pelkdstiin oppilaanohjauksessa voi yksistidn piidssd,
ettd kylld niitd pitdisi than joka paikassa. Just tillaisia md ajattelin, ettd olisi yhtei-
sid linjauksia, ettd miten mind omassa opetuksessani, vaikka nyt opetan niiti tuota
sitd itsearviointia tekemdin, miten mind niin kuin kannustan ja vahvistan sielld.
Ja niitd ryhmdtyo- ja vuorovaikutustaitoja. Kun nimdi on kuitenkin semmoisia, etti
ndmd nuoret niitd jatkossa tarvii tosi paljon niin niitd.

Aineistossa tarkennetaan, ettd vain oppilaanohjauksen oppitunneilla ja muissa
oppilaanohjaajan jarjestamissa ohjauskonteksteissa on mahdotonta saavuttaa op-
pilaanohjauksen tavoitteet. Samalla ilmaistaan, ettd toivottavaa on yhteisen vas-
tuun kantaminen ohjauksesta, silld nuoret tulevat tarvitsemaan ohjauksen kautta
oppimiaan taitoja tulevaisuudessa. “Mahdotonta” -ilmaisu on voimakas. Silld
tarkoitetaan asiaa, joka ei voi toteutua tai tapahtua tai jota ei voi toteuttaa tai
saada aikaan. Oppilaan oppimisen arvioinnin edistiminen oppilaanohjauksessa
ilmaistaan ylivoimaiseksi tehtdviksi, jos oppilaanohjauksen opetussuunnitel-
man teemoja, oppilaan oppimisen arviointi mukaan lukien, toteutetaan pelkds-
tddan oppilaanohjaajan tyona ja resursseilla.

Ohjauksen tavoitteita edistdva yhteistyo aineenopettajien valilld nayttaytyy
aineistossa valjand. Yhteistyostd puhuttiin, mutta puhunnasta kavi ilmi opetta-
jien vahva autonomia. Oppilaanohjauksen tai siind tapahtuvan oppimisen arvi-
oinnin johtamisesta ja koordinoinnista koulun tasolla ei puhuttu. Oppilaanohjaa-
jat toivoivat lisdd yhteistd keskustelua ja yhteistd sopimista esimerkiksi ohjauk-
sen ja kasvatuksen linjauksista. Rehtorin ei oletettu kuitenkaan johtavan tai
opinto-ohjaajan koordinoivan ohjausyhteistyotda koulun sisadlld. Vaikka yhteinen
vastuu oppilaanohjauksen toteuttamisesta tuotiin sidnnonmukaisesti esille, pu-
hunnoissa ei kuitenkaan juurikaan tuotu esille, mitkd ovat yhteistyon toteuttami-
sen olemassa olevat tai toiveena olevat rakenteet. Ndistd puhuttiin empien.

Yhteisen vastuun koordinoinnin tai johtamisen vastuiden pohtiminen ku-
vattiin implisiittisesti negatiiviseksi ja epdvarmaksi tehtdviksi sen sijaan, ettd sii-
hen liittyvien kysymysten selvittely tyoyhteisossa olisi ilmaistu esimerkiksi po-
sitiiviseksi tai innostavaksi tehtdvéksi. Ohjauksen johtaminen ja koordinointi esi-
tettiin aineistossa kuitenkin tarpeellisena. Aineistossa ndyttdytyi tédllainen oh-
jauksen johtamisen ja koordinoinnin ehto oppilaanohjauksen mahdollisuuksien
toteuttamiseksi. Vahintdankin jannitteistd, jopa ristiriitaista oli se, ettd toisaalta
kuitenkaan rehtorilta ei haluttu vaatia ohjauksen johtamista, koska rehtorilla on
niin paljon muitakin vastuita, eikd oppilaanohjaaja halunnut itselleen selkedd op-
pilaanohjauksen koordinaattorin roolia, koska koulun toimintakulttuurissa
koordinaattorin rooli on sosiaalisesti jannitteinen. Tdma jannitteisyys liittyy tyon
tekemisen tapoihin. Puhunnoissa opettajat nadyttaytyvit itsellisind toimijoina, ja
esimerkiksi ohjauskdytdnteiden ldpindkyvyyttd oltiin varovaisia vaatimaan.
Tamai tarkoittaa sitd, ettd toimintakulttuurin tai arviointikulttuurin tasolla on vai-
kea tarkastella yhteisesti oppilaanohjauksen tai siihen liittyvan oppimisen arvi-
oinnin tilaa koulussa. Oppilaanohjaajat pitivat mahdollisena, ettd aineenopettajat
hoitavat oppilaan oppimisen arvioinnin oppilaanohjauksen teemojen mukaisesti
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omassa aineessaan. Mikdli ndin on, tdima tapahtuu suljetusti oppiaineen sisalla.
Siitd eivat muut tiedd. Oppilaanohjaaja ei saa systemaattista palautetta siitd,
kuinka aineenopettajat ohjausta toteuttavat. Aineisto antaa ymmartdd, ettd oppi-
laanohjaaja saa tietoa, jos opettajat spontaanisti tuovat ohjauksellisia asioita esille
epdvirallisissa yhteyksissd. Aineisto ei puhunut siitd, ettd oppilaanohjaaja kysyy
tai hankkii muutoin systemaattisesti tietoa siitd, milld tavalla ja miltd osin muut
opettajat ohjaavat.

Oppilaan oppimisen arvioinnissa oppilaanohjauksessa kulminoituvat op-
pilaanohjauksen yhteistoimintaan liittyvit haasteet koulussa. Vaikkakin ohjaus
on oppilaanohjaajien puhunnan mukaan kaikkien opettajien yhteista tyota kou-
lussa, yhteinen tyo ei kuitenkaan puhuntojen mukaan toimi toivotulla tavalla.
Kaytdnnossd haasteita on muun muassa siind, mikd on se yhteistyon kaytanto,
jolla oppilaanohjauksen tavoitteita, jdrjestelyjd ja vastuita késitelldadn koulussa.
Esimerkiksi erds oppilaanohjaaja aprikoi kuvaavalla tavalla seuraavasti: “onko se
joku suunnittelukokous tai joku kevddn...(tauko) Ei nyt vdlttimittd ole sellaista vield ol-
lut”. Tama kertoo siitd, ettd yhteistyon tai yhteissuunnittelun rakenteet eivit pu-
hunnan mukaan ole 16ytdneet kaikkialla toimivaa uomaansa. Aineiston perus-
teella oppilaanohjausta ei juurikaan suunnitella yhteisesti, mikad koskee my6s op-
pilaan oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa. Oppilaanohjaajien puhun-
nassa ilmaistaan toiveita, ettd yhteisen keskustelun kaytannot kehittyisivat. Kay-
tannossd oppilaanohjaajien puhunnoissa toivottiin ohjauksen tavoitteiden yh-
teistd mddrittamistd sekd sen madrittamistd, mitd opettajien ohjausrooli pitda si-
sdllddn. Yhteissuunnittelun rakenteiden viljyys koskee joidenkin oppilaanohjaa-
jilen mukaan myds muuta opetuksen yhteissuunnittelutyotd. Esimerkkina tésta
laaja-alaiset oppimiskokonaisuudet, joita tulee opetussuunnitelman perusteiden
(Opetushallitus 2014a) perusteella késitelld kaikissa oppiaineissa. Haasteet liitty-
vit esimerkiksi opetuksen ja oppimisen tavoitteiden tdismentdmiseen.

Aineistossa ilmenee kitkaa oppilaanohjauksen opetussuunnitelman toteut-
tamisen ja aineenopettajajarjestelman vililld. Kitka kulminoituu esimerkiksi ti-
lanteissa, joissa aineenopetuksen oppitunteja tarvitaan oppilaanohjaukseen.
Tamd puhutaan aineenopettajan puolesta epidtoivottavana. Oppilaanohjaajien
puhunnassa aineenopettajajdrjestelma esitetddan kaytannoksi, joka sanelee asioita.
Aineenopettajajdrjestelmd voidaan ymmartdd tapana jdrjestdd koulutusta ja hoi-
taa koulun toimintoja. Silld puhutaan olevan potentiaalia hdiritd, rajoittaa tai es-
tdd sellaista jarjestelméddan sopeutumatonta toimintaa, joka ei tapahdu oppitun-
tien ja lukujarjestyksen puitteissa. Oppilaanohjaus puhuttiin toiminnaksi, joka
tapahtuu oppituntien ja lukujarjestyksen puitteissa mutta jonka toteuttaminen
vaatii my0s joustavia rakenteita. Aineistossa ilmeni tonttiajattelua ja aineiden va-
listd kilpailua siitd, minkd aineen tai kenen opettajan tunnit pidetdan lukujarjes-
tyksen mukaisessa jarjestelméssd, mika aine tai kuka opettaja saa hallitsevimman
aseman tai roolin ja mikd aine tai kuka opettaja viistdd ja joustaa.

Koko tdméd edelld kuvattu ajattelutapa, ettd oppilaanohjaus on yhteista
tyotd, mutta siihen siséltyy silti jannitteitd ja toimimattomuutta, pitdd samanai-
kaisesti sisdllddan sekd muutokseen tdhtddvid ettd olemassa olevia rakenteita séi-
lyttam&dan pyrkivid ideologioita. Tarkemmin ilmaistuna jannitteisyys johtuu
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juuri ndiden ideologioiden olemassaolosta. Edelld kasitelty vuorovaikutuksen
tuottamisen diskurssi esitti oppilaanohjauksen ratkaisuna ja oppilaanohjaajan
henkilokohtaisen ohjauksen resurssin lisddmistd toivottavana asiana. Yhteisen
vastuun diskurssi puolestaan ilmaisee, ettd yhteistyohon seka ohjaus- ja ohjauk-
sen arviointikulttuuriin liittyvdt ongelmat eivit todenndkoisesti poistu pelkas-
tddan oppilaanohjaajia lisddmalld. Toinen huomionarvoinen seikka on se, ettd yh-
teisen vastuun diskurssissa oppimisen arvioinnin teema oppilaanohjauksessa ju-
mittui toimimattomista rakenteista puhumiseen. Myotskadn tama diskurssi ei siis
kasitellyt oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppilaan oppimisen arvioinnin peda-
gogiikkaa tai didaktiikkaa, eikd avartanut ndihin liittyvaa tietamysta.

5.1.3 Pididttaytymisen diskurssi

Pidattaytymisen diskurssi syntyi puhetavoissa, joissa oppilaan oppimisen arvi-
ointi oppilaanohjauksessa kuvataan asiana, josta voi, saa ja kannattaa tarvittaessa
pidattaytyd. Arvioinnista piddttdytymiselld tarkoitan, ettd arviointia ei tehdd,
siitd pysytellddn erossa eika siihen liittyviin kysymyksiin puututa. Adrimmillaan
pidattaytyminen on kieltdytymistd arvioinnista. Pidattaytymistd perusteltiin eri
tavoin, muun muassa siten, ettd se on mahdollista: oppilaanohjaaja voi olla miet-
timdttd oppilaan oppimisen (summatiivista) arviointia oppilaanohjauksessa,
koska oppilaanohjausta ei arvioida numeroarvosanoin. Hanelld on mahdollisuus
toteuttaa tai olla toteuttamatta myos formatiivista arviointia, koska hédn on itse-
ndinen asiantuntija. Hanelld on mahdollisuus haluta tai olla haluamatta toteuttaa
oppilaan oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa. Esimerkiksi resurssien eli
ajallisten resurssien ja soveltuvien vilineiden puute koettiin asiaksi, jonka takia
arvioinnista haluttiin pidattaytyd. Tama viittaa oppilaanohjaajan asiantuntija-
asemaan, jossa hénelld on laaja vapaus maéadritelld tyon tekemisen ehtoja ja kiin-
nittdd huomiota tai jattdd kiinnittdméatta huomiota haluamiinsa asioihin. Oppi-
laanohjauksen ollessa institutionaalista toimintaa ja sen saadessa valtuutuksensa
valtionhallinnolta téllaiset ohjaustoimintaa toteuttavien virkamiesten itselliset
ndkemykset ovat vidhintdankin mielenkiintoisia. Oppilaanohjauksen opetus-
suunnitelma (Opetushallitus 2014a) myotdilee ylikansallista elinikdisen oppimi-
sen diskurssia, jossa oppimiselle ja inhimillisen pddoman kasvamisella on kes-
keinen rooli ja tarkoitus. Pidattaytymisen diskurssi ilmaisee vaihtoehtoisia tapoja
tulkita oppilaanohjauksen pyrkimyksia.

Mahdollisuuden ja haluamisen lisdksi piddttdytyminen ndyttaytyi toisi-
naan myos moraalisesti pakottavana. Pakottavuus ilmeni aineistossa siten, ettd
oppilaanohjaaja voi kokea moraalista, eettistd ja ammatillista velvollisuutta pi-
dattdytyd arvioinnista. Pidattaytymisen diskurssin puhetavoissa tdméa pakotta-
vuus ilmaistaan voimakkaampana kuin vastaavasti opetussuunnitelman maééa-
radamad velvollisuus arvioida oppilaan oppimista oppilaanohjauksessa. Aineis-
tossa pidattaytymisen oikeutukseksi ilmaistiin my0s se, ettd oppilaanohjaaja ei
nde oppilaan oppimisen arviointia tarpeellisena tai toivottavana oppilaiden sosi-
aalisen tasa-arvon takia. Oppimisen arviointi ndyttaytyi ikdan kuin valineend,
joka suosii jo valmiiksi sosiaalisesti ja tiedollisesti vahvoja oppilaita ja alleviivaa
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sosiaalisesti heikkojen puutteita. Tama oli tapa, miten oppilaanohjaajat tulkitsi-
vat oppilaan oppimisen arviointia vélineend ja sen oletettuja seurauksia. Seu-
raava aineistokatkelma kyseenalaistaa toiminnan tarpeellisuutta pohtien, mika
oppilaanohjauksessa on lopulta tarkeaa.

T: Aletaan olemaan loppusuoralla, millainen kokemus sinulle jdii tdstd haas-
tattelusta ja teemoista mistd puhuttiin?

O: Etti niinku etti semmonen muistutus itselle, ettd tosissaan ja sitten peri-
aatteessa, jos haluaisi ja jaksaisi kitnnittid huomiota sellasiin asioihin, ettd se pitdisi
kirjaa itsellensi ja raportoisi ja analysoisi ja niin niin niin sillon olisi tavallaan,
miten md sanoisin, olisi mahdollisuus tdissd olisi, miten md nyt selittdisin... mutta
sitten mietin, milld ajalla ja miki on se tirkein asia. Mikdi se on se tirkein asia, se
oppi, se mikd niille jid pddhin. Onko se se, ettd jid hyvi fiilis luokkaan vai se, etti
he tunnistavat eri itsearviointimenetelmien taustat ja kiyttomahdollisuudet
omassa urasuunnittelussa. Itsearviointimenetelmien... joo.

Pidattaytymisen velvollisuutta oikeutettiin muun muassa ilmaisemalla opetus-
suunnitelman vieraantuneen perusopetuksen arjesta ja olevan ndin ollen kaytan-
nolle vieras. Oppilaanohjauksen tavoitteita, sisdltdalueita ja teemoja, joihin oppi-
laan oppimisen arvioinnin tulisi kohdistua, koettiin esimerkiksi olevan paljon
verrattuna kdytettdvissd olevaan ohjausaikaan. Oppilaan oppimisen arvioinnin
katsottiin vaativan runsaasti henkilokohtaista ohjausaikaa oppilasta kohden,
mitd pidettiin kouluarjessa epérealistisena. Toisaalta luokkamuotoisessa ohjauk-
sessa ei uskottu voitavan pddstd opetussuunnitelmassa osoitettuihin tavoitteisiin.
Opetussuunnitelman ja kdytannon vilisestd ristiriidasta kertovat sellaiset pu-
hunnat, joiden mukaan oppilas ndyttaytyy todellisuudessa toisenlaisena kuin
oppilaanohjauksen opetussuunnitelmassa. Oppilaan ei kerrota todellisuudessa
olevan niin kiinnostunut syvillisten asioiden pohdinnasta tai kykenevan niin
joustavasti, pitkdjanteisesti ja systemaattisesti kehittdvdan vuorovaikutukseen
muiden kanssa. Oppilaanohjaajat siis tulkitsivat, ettd oppilaan oppimisen arvi-
ointi oppilaanohjauksessa on syvillisten asioiden pohdintaa. Oppilaiden ajatte-
lun tason puhuttiin olevan konkreettisempaa kuin mitd opetussuunnitelman tul-
kittiin ymmartavan. Tallaiset tulkinnat kyseenalaistavat, onko elinikdisen oppi-
misen siivittima ohjaustyo niin selked, jouheva ja erehtyméton vastaus tietoyh-
teiskunnan tarpeisiin kuin millaisena se vaikkapa valtionhallinnon Elinikdisen
ohjauksen strategiassa kuvataan. Téllaisten tulkintojen voidaan ndhda kumpua-
van siitd, ettd oppilaanohjaajilta mahdollisesti puuttuu osaamista ja vailineitd
edistdd oppilaiden oppimista elinikdisen ohjauksen tavoitteiden mukaisesti,
minkd vuoksi tydsarka nayttdytyy mahdottomana. Toisaalta taas téllaiset tulkin-
nat kyseenalaistavat, ettd ohjaustyossa tulisi pyrkid taloudelliseen tehokkuuteen.

Arvioinnista pidattaytymistd oikeutettiin myos siihen liittyvilld epésel-
vyyksilld ja ammatillisuuden rajoihin vetoamalla. Taméa kisitys selittdd edelld
tehtyé tulkintaa osaamisen ja vilineiden puuttumisesta. Oppilaan oppimisen ar-
viointi kuvattiin oppilaanohjauksessa oudoksi tai vieraaksi teemaksi, joka sisél-
tdad jotakin epdselvad, epdilyttdvad tai eettisesti arveluttavaa, minka vuoksi arvi-
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oinnista pidattdytyminen oikeutettiin. Tamén ohella aineistosta oli tunnistetta-
vissa puhetapa, jonka mukaan oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauk-
sessa ja siihen liittyvéa arviointiosaaminen ei kuulu oppilaanohjaajan ammattitai-
toon. Tamédn vuoksi arviointitoiminta haluttiin rajata pois opinto-ohjaajan am-
matillisuudesta. Kdytannossd tdmad ilmeni siten, ettd oppilaanohjaajan tulkinta
omasta asiantuntijuudestaan ja se, mihin han tulkitsi opetussuunnitelmatekstin
(oppilaan oppimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa) velvoittavan, koettiin
olevan ristiriidassa. Arviointitekstin tulkittiin laajentavan oppilaanohjaajan asi-
antuntijuutta psykologisen tiedon suuntaan ja toisaalta myos kuratiiviseen eli pa-
rantavaan toimintaan. Aineistossa tdtd pidettiin ongelmallisena, ja tédstd syystd,
ammatillisen taitamattomuuden pelossa, oppilaanohjaaja ei haluaisi tehda oppi-
laan oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa lainkaan. Pidadttdytymisen dis-
kurssissa oppilaanohjaajan roolina nayttaytyy keskeisesti ekspertin rooli, josta
kasin oppilaanohjaaja ei halua tehdéd arviointia. Pidattaytymisen diskurssi ei siis
niinkddn synny ldhtokohdista, joissa oppilaanohjaajan rooli konstruoituu oppi-
laan peiliksi tai oppimisen mahdollistajaksi. Seuraavassa katkelmassa oppilaan-
ohjaaja pohtii, kenen oppilaan oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa kuu-
luisi tehdd. Aineistokatkelmasta saa késityksen, ettd arviointi kuuluu asiantunti-
jalle. Oppilaan rooli sivuutetaan.

“Mii en arvioisi ollenkaan opossa timmdisid. Tdamd on mieluummin joku kes-
kustelu, jossa katsotaan ja sitten timdi menee ihan siind rajoilla, ettd mehin ei olla
psykologeja, eiki me olla sosiaalityontekijoitd. Onko tamdi jonkun muun kiytivd
keskustelu?”

Aineistossa oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppilaan oppimisen arvioinnin
nahtiin sisdltavan arvottamista. Aineistossa arvioinnin puhuttiin olevan hyvak-
symistd ja hyvaksynndn osoittamista, arvon antamista jonkinlaiselle toiminnalle,
josta puolestaan seuraa muunlaisen toiminnan arvottaminen epétoivottavaksi.
Pid&ttaytymisen puhetavassa kritisoitiin arvottamista ja perddnkuulutettiin ar-
vovapautta ohjauksen ihanteena. Ndin siitdkin huolimatta, ettd oppilaanohjaus
on opetussuunnitelmassa tavoitteellista toimintaa ja sille on kirjattu tavoitteet,
joita kohti kaikkien on tarkoitus yksil6llisistd lahtokohdista ja arvostuksista huo-
limatta tarkoitus mennd. Toisin sanoen aineistossa oppilaanohjaajat eivat halun-
neet arvottaa oppilaiden edistymistd oppilaanohjauksen tavoitteissa tai arvioin-
titekstin teemoissa. Tamd koettiin ongelmalliseksi sosiaalisen oikeudenmukai-
suuden pyrkimysten valossa.

Pidéttaytymisen diskurssin yleinen puhetapa oli, ettd oppilaanohjaajat it-
sestddn selvasti haluavat antaa hyvéaksynnan oppilaalle tdmé&n olemisesta ja teke-
misestd oppilaanohjauksessa, oli se sitten laadultaan minkalaista tahansa. Vas-
taavasti oppilaanohjaajat vierastivat ajatusta, ettd joutuisivat arvioinnin kautta
epddmddn hyviaksynndn oppilaalta. He kokivat arvioinnin olevan jotain sellaista,
missd he ovat vaarassa joutua tdllaiseen epdsuotuisaan tilanteeseen. Oppilaanoh-
jaajat eivat piddttymisen diskurssissa halunneet toimia arvottajina tai kokeneet
omaavansa eettistd oikeutusta tdllaiseen positioon.
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Arvioinnista pidattdytymistd oikeutettiin myos eettisilld ja sensitiivisilld
syilld. Oppilaanohjaajat pitivat mahdollisena, ettd arviointi olisi ristiriidassa sen
kanssa, ettd oppilaiden yksilollisid tilanteita, tavoitteita ja kykyjd sekd ominai-
suuksia ldhestytddn sensitiivisesti ja oppilasldhtoisesti. Arviointitoiminnan mie-
lekkyyttd ja tarpeellisuutta kyseenalaistettiin ndistd lahtokohdista. Arvioinnista
pidattaytymisen puhetavoissa arviointi ndhtiin uhkana sen sijaan, ettd se nahtai-
siin esimerkiksi positiivisena potentiaalina saavuttaa ohjaukselle asetettuja ta-
voitteita.

Arvioinnista pidattdytyminen linkittyy myo6s huolenpitoon. Aineistossa
oppilaan osaamisen tai hédnen tilanteensa realistinen arviointi oppilaanohjauk-
sessa koettiin vddrdksi suhteessa oppilaan kasvun tukemiseen. Aineiston mu-
kaan oppilaalla ei valttamatta ole realistisia késityksid omista kyvyistddn ja ra-
joitteistaan, eikd niitd tule valttamattd ollenkaan tehda hanelle tiettdviksi. Puhe-
tavan mukaan oppilas ei ole vield kehityksessddn valmis ottamaan téllaista pa-
lautetta vastaan. Tdllaisilla puhetavoilla tulkitsen oppilaanohjaajien kaiuttavan
sellaisia kehityspsykologisia diskursseja, joiden mukaan oppilaan kasvua ei tule
vauhdittaa jonkin oletetun luontaisen nopeuden ohitse. Téllaisissa puhunnoissa
ilmaistiin, ettd arvioinnin epdsuotuisat vaikutukset kasvavat, jos arvioinnin teke-
mistd ohjataan ylhdaltd pdin eikd sen tarkoitusta selvennetd ohjaustyota tekeville,
eivdtkd he kunnolla hahmota arvioinnin tarkoitusta.

Puhunnoissa kuvattiin myos, ettd arviointi jad ontoksi, jos se ei kytkeydy
oppilaan kokemusmaailmaan ja tavoitteisiin tai jos sithen ei my6hemmin palata.
My0s ndistd syistd arvioinnista on puhuntojen mukaan toisinaan syyta pidattay-
tyd. Pidattaytymisen diskurssi heijastaa ohjaustyon intressien jannitteisyyttd,
joka syntyy taloudellisen tehokkuuden pyrkimysten ja sosiaalista oikeudenmu-
kaisuutta painottavien pyrkimysten valilld. Oppimisen arvioinnista pidattayty-
minen on ikddn kuin tapa ratkaista jannitteitd. Tamad ilmaisee, ettd aineiston op-
pilaanohjaajien puhunnoissa sosiaalista oikeudenmukaisuutta painottavat pyr-
kimykset ovat hyvin edustettuina.

Arvioinnista pidattdytymistd oikeutettiin edelld mainittujen seikkojen li-
sdksi vetoamalla my6s koulun toimintakulttuuriin. Jos koulussa ei ole ohjauksen
koordinointia, yhteissuunnittelua tai yhteistoimintaa, myos oppilaan oppimisen
arvioinnin vaatiminen opettajilta puhutaan kohtuuttomaksi velvoitteeksi. Vas-
taavasti arvioinnista pidattdytyminen puhutaan sosiaalisesti suotavampana.
My®6s yleinen Kkiire ja opettajien ja rehtorin kuormittuneisuus puhutaan asioina,
joiden takia on soveliaampaa pidattaytyd oppilaan oppimisen arvioinnista oppi-
laanohjauksen osalta kuin olla vaatimassa sitd koulun toimintakulttuurissa. Ar-
vioinnista pidédttdaytyminen tarkoittaa samalla arvioinnin suunnittelusta, toteut-
tamisesta ja toteutetun arvioinnin arvioinnista pidattaytymistd. Edelld mainittui-
hin syihin vedoten ohjauksen yhteissuunnittelu ja ohjauksen arviointi, ei vain
oppilaan oppimisen osalta vaan laajemmin koulun toimintana, uhkaa latistua.
Seuraava aineistokatkelma kuvaa, kuinka opettajan tyd kuvataan jo valmiiksi
kuormittuneena ja siksi se antaa hyvan sosiaalisen oikeutuksen oppilaanohjaa-
jalle olla hdiritsemaéttd opettajia oppilaanohjauksen asioilla, varsinkaan muutok-
seen tdht&dvilla asioilla.
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T: Sillai mielenkiintoinen, kun si luit (opetussuunnitelmatekstisti), ettei
tidmd (oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa) voi olla yksittiisen opon
tyotd, ettd tamd on pikkusen laajempi, bongasit sen heti?

O: Mut just se niinku tavallaan, se ettd musta tuntuu, opettajat ovat muu-
tenkin niinku “eriyti tunnilla” ja "dippa ja 'sitd ja titd” ja sitten sd loisit, ettd oletko
muuten sen ohjauksen, miten ottanut huomioon siind, ettd en mdd... (taukoa, pu-
distelee piitd)

T: Etti joskus on hyvd pitdd tirkedkin asia poissa, ettd homma toimii?

O: Joo.

Aineistokatkelma konkretisoi myds, ettd pidattaytymisen diskurssi ei kokonai-
suudessaan pohjaudu sosiaalisen oikeudenmukaisuuden pyrkimyksille, vaan
taustalla on myos ohjauksen koordinoinnin ja johtamisen puutteita. Toisin sa-
noen myos ohjauksen koordinoinnin ja johtamisen puutteet pitdvit ohjausta ai-
neenopetuksen marginaalissa ja estdvdt muutokseen tdhtddvian ideologian to-
teuttamista. Tdlloin jad myos koulun toimintakulttuurin ja arviointikulttuurin ta-
solla keskustelematta, millaisilla tavoilla oppilaanohjauksen erilaisia pyrkimyk-

sid voisi yhdist&a.
5.14 Huolenpidon diskurssi

Huolenpidon diskurssi syntyi puhetavoissa, joissa oppilaan oppimisen arviointi
oppilaanohjauksessa kuvataan huolenpidon kautta asiana, jonka avulla oppi-
laasta pidetddn huolta ja hdnen kasvuansa vaalitaan. Erityisesti tdassd diskurssissa
korostuu oppilaanohjauksen pyrkimyksend sosiaalisen oikeudenmukaisuuden
painotus taloudellisen tehokkuuden tai avaintaitojen tunnistamisen ja niiden op-
pimisen sijaan.

Huolenpito ilmenee aineistossa monin eri tavoin. Huolenpidon diskurssi
lapdisee muita diskursseja: huolenpito linkittyy valvonnan, vuorovaikutuksen
tuottamisen, pidattaytymisen, yhteisen tyon ja ihmettelyn diskursseihin. Huo-
lenpidon ndkokulma on aineistossa ja oppilaanohjauksessa vahvasti lasna. Arvi-
ointi huolenpitona liittyy paitsi oppilaaseen my6s tyoyhteisoon, toimintakult-
tuuriin ja oppilaanohjaajaan itseensd. Oppilaanohjauksen toiminta- ja arviointi-
kulttuurin kehittdmisen nakokulmasta huolenpidon diskurssi osoittautui ongel-
malliseksi siksi, ettd huolenpitoon kytkeytyi tyypillisesti sdilyttamiseen pyrkiva
ideologia. Huolenpitoa ja sosiaalista sensitiivisyyttd tyoyhteisossd ilmaistiin siis
siten, ettd torjuttiin muutokseen tdhtddvida uudistuksia. Aineistossa ei ilmaistu
toisenlaista ldhestymistapaa huolenpitoon, esimerkiksi sellaista, joka rakenteita
uudistamalla pyrkisi pitimdan huolta oppilaasta, tyoyhteison hyvinvoinnista,
oppilaanohjauksen toimintakulttuurista tai oppilaanohjaajan jaksamisesta.

Oppilaaseen kohdistuva huolenpito ilmeni siten, ettd aikuinen katsoi oppi-
laan tilannetta laajemmin ja pyrki vaalimaan oppilaan suotuisaa kasvua. Huo-
lenpito ndyttaytyi usein suojeluna niin, ettd oppilaanohjaaja esimerkiksi rajoitti
tai suodatti oppilaan saamaa palautetta. Kun huolenpito tarkoitti arvioinnista pi-
dattaytymistd, siirryttiin pidattaytymisen diskurssiin.
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Tyypillinen puhetapa aineistossa oli, ettd koska oppilaat ovat vuosiluokilla
7-9 erityisessd herkéssd vaiheessa, heidét taytyy kohdata erityiselld ohjaukselli-
sella tavalla. Oppilaanohjaaja esimerkiksi toivoo itseltddn, opettajilta ja oppilaan
vertaisilta kannustavaa, realistista ja ohjaavaa palautetta oppilaalle. Lahestymis-
tavassa tulisi kuitenkin korostua herkkatuntoisuus, huolenpito ja keskindinen
luottamus. Arvioinnin eettisten ndkokulmien vuoksi puhuttiin tarpeelliseksi,
ettd oppilaanohjauksen osalta arvioinnin kriteerit olisivat viljdt ja sallisivat her-
kasti poikkeamia. Tama tarkoittaa sitd, ettd oppilaanohjaajat kertoivat kiinnitta-
vdnsd erityistd huomiota asettaakseen kohtuullisia, riittdvan pienid ja kaikkien
saavutettavissa olevia tavoitteita. Esimerkiksi oppilaanohjauksen opetussuunni-
telman tavoitteita pyrittiin kohtuullistamaan ja madaltamaan. Tétd perusteltiin
siten, ettd oppilaanohjaajien tulkinnan mukaan opetussuunnitelman tavoitteet
ovat niin kovat, ettd aniharva oppilas yltdd niihin. Oppilaanohjaajien tavoitteen-
asettelussa toivottavaksi tavoitetasoksi puhuttiin sellainen taso, jonka kaikki op-
pilaat voivat itsestddn selvdsti saavuttaa, ja tarvittaessa tdtdkin tasoa voidaan
kohtuullistaa. Tdllainen ldhtokohta on ristiriidassa sen kanssa, miti toin esille ar-
vioinnin teoriaa kasittelevéssd luvussa: arvioinnin asianmukaisuuden ja oppi-
laan motivoitumisen takia arvioinnin tulee sallia oppilaalle mahdollisuus nayttaa
edistymisensd aina erinomaisuuteen saakka. Huolenpidon diskurssi ei huomioi-
nut lainkaan tdllaista arvioinnin eettistd nakokulmaa. Pdinvastoin oppilaanoh-
jaajat ilmaisivat ymmarrysta sille, ettd oppilas ei saavuta vuosiluokkien 7-9 ai-
kana kaikkia oppilaanohjauksen tavoitteita, koska hdn voi saavuttaa niitd myo-
hemmin eldmadssadan. Téllainen ajattelutapa tuo uutta ndkemystd, miten esimer-
kiksi samaan aikaan voidaan toisaalta kannattaa elinikdisen oppimisen pyrki-
myksid - sen jatkuvuutta ja systemaattisuutta - mutta myos vaatia taukopaikkoja
tuolle polulle, jolloin tillaiset pyrkimykset voidaan hetkellisesti sivuuttaa.

Huolenpidon diskurssilla on yhtildisyyksid vuorovaikutuksen tuottami-
sen diskurssin kanssa siten, ettd myos vuorovaikutuksen tuottamisen ldhtokoh-
daksi on tulkittavissa sensitiivisyys. Vuorovaikutusta siis pyritddn tuottamaan ja
sen toivotaan olevan jollain tapaa kehittdvad. Tuo kehittdvyyden toive voidaan
myo6s kyseenalaistaa herkasti. Kyseenalaistamista perustellaan oppilaiden kas-
vun ja kehityksen eriaikaisuudella sek silld, ettd oppilaat ovat eri tavoin moti-
voituneita oppimis- ja kehitysprosessiin. Tédtd eriaikaisuutta ja oppilaan motivaa-
tiota halutaan my®étiilld, sillda oppilaiden puhuttiin olevan erityisessd, herkassd,
yksilon kehityksen kannalta merkittdvassa murrosvaiheessa. Kyseinen murros-
vaihe edellyttdd oppilaanohjaajien mukaan nuorten kanssa tydskenteleviltd sen-
sitiivistd ja suojelevaa otetta, koska erityisesti arviointi voi hyvista tarkoituksista
huolimatta vaikuttaa oppilaan kasvun ja itsetunnon tukemisen kannalta epétoi-
vottavalla tavalla.

Huolenpidon diskurssissa oppilas ndhtiin oppilaanohjauksessa kannustet-
tavana, motivoitavana ja vahvistamisen tarpeessa olevana. Oppilaalle haluttiin
oppilaanohjauksen kautta vilittdd onnistumisen kokemuksia, jotta hdn yltdisi pa-
rempiin suorituksiin ja oppisi huomaamaan, kuinka hén voi itse vaikuttaa omaan
elamddnsd. Kannustamisen toivottiin saavan aikaan vastuullisuutta ja aktiivi-
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suutta oman eldménsa luotsina. Téltd osin huolenpidon diskurssi sivuaa vuoro-
vaikutuksen tuottamisen diskurssia. Huolimatta siitd, ettd kannustaminen puhu-
taan tdrkedksi, oppilaiden puhutaan olevan koulussa kannustavan palautteen
puutteessa. Puhuntojen mukaan oppilasta ei ehditd ohjata ja kannustaa henkils-
kohtaisesti niin paljon kuin tarpeelliseksi ndhddan. Opetussuunnitelman holisti-
sen oppimiskdsityksen kannalta on ongelmallista, jos oppilaan ohjaaminen itse-
tuntemukseen tai oman oppimisensa ymmartdmisessd jdd substanssin opettami-
sen varjoon.

Huolenpidon diskurssiin liittyy my6s sellainen puhunta, ettd oppilasta ei
haluta asettaa vasten osaamattomuuttaan. Hénelle ei haluta tehdé tiettdvéaksi, jos
hédnen taidoissaan on kehitettdvia jollain oppilaanohjauksen osa-alueella. Sen si-
jaan oppimisen arviointia varmemmin oppilaan tulevaisuutta palvelevana teki-
jand pidettiin sitd, ettd oppilaalle jdisi ohjauksesta hyva mieli. Oppilaanohjauksen
tavoitteena ndhtiin ndin sosiaalisen vahvistamisen tavoitteita, jotka tulevat koke-
malla ja eldmalld, mutta joita voi olla vaikea eritelld ja eksplikoida oppilaalle. Op-
pilaanohjaajien jannitteisestd suhteesta opetussuunnitelmaan kertoo, ettd arvi-
ointipuhunnoissa ilmaistaan sekd pyrkimysta vastata opetussuunnitelmassa ase-
tettuihin normeihin ja odotuksiin ettd pyrkimysté olla vastaamatta niihin taysi-
maédrdisesti. Varsinkin huolenpidon ndkdkulmassa ilmeni pidéattyvdisyys. Seu-
raavat aineistokatkelmat ilmaisevat tatd jannitteisyytta.

O: “Tottakai se arviointi on tirked, mutta se pitdisi silti olla kuitenkin suh-
teellisen kevyt rakenne, jotenkin, ettd silld olisi oikeasti joku funktio, ettei siti teh-
tdisi vaan sen takia kun kuuluu tehdd.”

O: “Mitd arvioi ja miten se ois jotenkin jdrkevid ja mikd se ois se funktio,
oikea funktio arvioinnilla. Ettd milti osin, se voisi tukea siti oppilaan prosessia”.

O: “Mii olen aika vilji tissd opetussuunnitelman ja tismdllisemmin ohjeis-
tuksen toteuttamisessa. --- Tottakai asiat tulee, mitd nyt kuuluukin, mutta esimer-
kiksi siind  nikokulmassa, ettd jonkun pitid sijaisena olla joskus tai sitten joskus
jattid namd hommat jollekin seuraajalle, niin se synkroni siind vaiheessa on sem-
moinen vihdin ongelmallinen kenties.”

5.1.5 Valvonnan diskurssi

Valvonnan diskurssi syntyi puhetavoissa, joissa oppilaan oppimisen arviointi
oppilaanohjauksessa kuvataan oppilaan valvontana, tarkkailuna ja kontrollina.
Aineistossa kerrotaan, ettd oppilaanohjauksesta ei anneta numeroarvosanaa,
mutta oppilaanohjauksen kurssi arvioidaan hyvaksytty/hyldtty -periaatteella.
Hyvidksytystd suorituksesta oppilaanohjaaja merkitsee oppilaalle todistukseen
suoritusmerkinndn. Taman lisdksi osa oppilaanohjaajista arvioi oppilaan kayt-
taytymistd oppilaanohjauksessa ja antoi siitd erillisen numeroarvosanan. Kayt-
tdytymisen arviointi ei kuitenkaan kuulunut kaikille oppilaanohjaajille, vaan se
ndyttaytyi koulun sisdisend sopimuksellisena asiana. Valvonnan diskurssi raken-
tui puhetavoissa, joissa arviointi yhtéldistyy oppilaan kdymén oppilaanohjaus-
kurssin suoritusmerkinnian kontrolloinniksi. Seuraava aineistokatkelma kuvaa
tallaista mielleyhtymaa.
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T: Miti sulle tulee mieleen teemasta oppilaan oppimisen arviointi oppilaan-
ohjauksessa?

O: Arviointi oppilaanohjauksessa (kysyy yllittyen)? (tekee himmadstyneen il-
meen) Suoritusmerkintd. Suoritettu(nauraa). Vihin tietenkin sellasia kriteereiti
on, ettd pitid olla nimd ja nimd tehty, niin se menee, etti kun ne on tunneilla,
hoitaa tetit ja raportoinnin ni se on sitten siind ja on kiynyt ohjauskeskustelussa.

T: Onko sulla jotain muuta, etti palauttaa tietyt jutut ja kdy tunneilla, onko
muita arviointikokemuksia?

O: Mi oon miettinyt sitd, etti mulla on se ajatus, etti timd on se, minkd md
vaadin suoritukseen.

T: Saako kaikki suoritusmerkinnin?

O: Tuota niin joo, ei se siitd kukaan luokalle jid. Mutta enhin md kaikille
laita sitd dssdd. (S = suoritusmerkintd)

Huomionarvoista on ensinnikin se, ettd valvonnan diskurssissa tarkkailu koh-
distuu nimenomaan osallistumisen valvontaan. Oppilaanohjaajat kuvasivat,
mitd oppilaan tulee tehdd ja mihin oppilaanohjauksen toimintoihin oppilaan tu-
lee osallistua, jotta hdn saa suoritusmerkinndn oppilaanohjauksen oppiaineesta.
Valvonta ei kohdistunut oppilaan oppimisen laadullisiin ominaisuuksiin. Arvi-
ointi ei siis aina pyrkinyt tukemaan oppimisen edistymistd. Osallistumisen val-
vonnalla ndhtiin kuitenkin olevan myos oppilaan oppimista kehittavid vaikutuk-
sia, silld suorituksen kontrolloinnin ajateltiin motivoivan ja ohjaavan oppilasta
tyoskentelemddn oppilaanohjauksessa tavoitteellisemmin. Toisekseen huomion-
arvoista oli, ettd valvonnan tarkoitukseksi ilmaistiin paitsi oppilaiden valvonta
myo6s oppilaanohjauksen arvovallan nostaminen koulun toimintakulttuurissa
suhteessa muihin arvioitaviin oppiaineisiin. Kuten seuraava aineistokatkelma
kuvaa, erds oppilaanohjaaja oikeuttaa valvonnan diskurssia siten, ettd “oppilaan-
ohjaus ei voi olla ldpihuutojuttu”. Tamdn tyyppisid ndkemyksid ilmaistiin useita.
Katkelma kuvaa myos suoritusten korostamista kriteerind oppimisen sijaan.

T: Sithen palaan vield, etti kun oppilas saa sen suoritusmerkinndn, niin
oletko siind pitinyt jotain kriteerid kuka saa s-merkinndin ja kuka ei saa? Vai onko
se automaatio, ettd kaikki saa sen?

O: No kylld, Ei (ei automaatiolle) ei ole automaatio (hymidhtid) ainakaan.
Kylld mun mielestd sielli on pitinyt tehdd niitd tehtivid, jos ei nyt than kaikkia
niin 2/3 tehtivistd esimerkiksi. Pitdd olla ldsnd tunneilla, se on toinen. Ettd, jos ei
ole ollut ldsnd tunneilla niin ei voi saada suoritettua, koska aika paljon siitd ohjauk-
sesta kuitenkin tapahtuu sielld tunneilla. Ja sitten kasilla ja ysilld, kun on tetit, niin
md olen kans, se on yksi kriteeri, tet-vihkoon pitdd olla tet-tehtividt tehtynd. Ja tie-
tysti tetit suoritettuna mydskin.

Valvonnan diskurssin oikeutus rakentui my6s puhunnoissa, joissa oppilaanoh-
jaajan ammattimaisuuden ja tdsmaéllisyyden katsottiin olevan yhteydessa siihen,
ettd oppilaanohjaaja valvoo oppilaiden osallistumista oppilaanohjaukseen. Am-
mattimainen oppilaanohjaaja siis jdrjestdd opetussuunnitelman mukaisia ohjaus-
toimintoja ja valvoo oppilaiden osallistumista niihin. Puhunnoissa ilmaistiin, etta
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oppilaanohjaaja oppilaanohjauksen virkamiehend on toiminut oikein ja ammat-
timaisesti, kun han on kontrolloinut oppilaan suoritusta.

Puhunnoista kdy kuitenkin ilmi, ettd suoritusmerkintdd kontrolloidaan ju-
listuksellisesti ja ndenndisesti, ei niinkddn aktuaalisen erottelevasti. Samaan ai-
kaan kun puhutaan kontrolloinnin tarpeesta, ilmaistaan kuitenkin, ettd timéa on
ehdollista, ei ehdotonta. Ajatuksena on, ettd oppilaalta tulee ainakin pyrkid vaa-
timaan kohtuullista suoritusta. Pyrkimykselld ilmaistaan vahvaa halua toimia
jollakin tavalla, ei niinkddn ehdottomuutta tai aikomusta toimia tietylld tavalla.
Samoin oppilaanohjaajan vaatima suoritus puhuttiin usein pieneksi ja vaatimat-
tomaksi, verrattain helposti saavutettavaksi. Taméa kuvastaa kontrolloinnin si-
sdistd logiikkaa, jossa yhdistyy oppilaanohjauksen statuksen vahvistaminen suh-
teessa muihin oppiaineisiin sekd sen sallivuus ja joustavuus suhteessa oppilaa-
seen.

Kun verrataan valvonnan diskurssin heijastamaa késitysta arvioinnista op-
pilaanohjauksen opetussuunnitelman mukaiseen arviointikasityksen tai yleisesti
arvioinnin kehittyvaan teoriaan, voidaan huomata, ettd nama késittavit arvioin-
nin eri tavoin. Valvonnan diskurssin heijastama késitys arvioinnista ei juurikaan
huomioi oppilaan oppimisen arvioinnin laaja-alaisuutta oppilaanohjauksessa tai
ymmarrd arvioinnin kasitettd kehittyvand, laajenevana ja monimuotoisena. Edel-
leen oppilaanohjauksen opetussuunnitelman mukaisen arviointikdsityksen ja ar-
viointikulttuurin rakentaminen edellyttdisi kuitenkin arvioinnin kasitteen jasen-
tamistd laaja-alaisemmin ja monimuotoisemmin.

5.1.6 Thmettelyn diskurssi

Ihmettelyn diskurssi syntyi puhetavoissa, joissa oppilaan oppimisen arviointi
oppilaanohjauksessa kuvataan ihmettelyd ja epdselvyyttd aiheuttavana asiana.
Ihmettelyn diskurssissa arviointia esimerkiksi kummastellaan ja oudoksutaan ja
siitd puhutaan uutena, tuntemattomana, vieraana ja epdselvand asiana. Tama
kertoo siitd, ettd oppilaan oppimisen arviointi ei ndyttaytynyt tuttuna tai totun-
naisena asiana. Oppilaanohjaajien oli esimerkiksi haasteellista jasentdd, mistd op-
pilaan oppimisen arvioinnissa oppilaanohjauksen osalta on kyse, mikd on arvi-
oinnin tehtdva ja kohde sekd mitd ovat soveltuvat arvioinnin menetelméit ja vali-
neet.

Aineistossa oppilaanohjaajien puhunnoille oli leimallista pyrkimys tavoit-
taa, mistd oppilaan oppimisen arvioinnissa oppilaanohjauksen osalta on kyse.
Oppilaanohjaajat ikddn kuin ottivat osaa tutkijapositioon, jossa lahtokohta-ase-
telmana oli tarkasteltavan kohteen utelias ja avoin ihmettely. Oppilaanohjaajat
késittelivéat aihetta tunnustellen ja tunnistellen mist4 siind on oikein kyse. Ihmet-
telyn diskurssia kuvastaa, ettd arviointipuhunnat liittyivat vain osittain konk-
reettisiin arviointitekoihin ja runsaammin omien mielipiteenomaisten ajatusten
jasentelyyn oppilaanohjauksessa tapahtuvasta oppilaan oppimisen arvioinnista.
Samalla reflektoitiin sekd omaa ettd oppilaitoksen arviointitoimintaa. [hmettelyn
puhetavoissa oppilaanohjaajat eivét viitanneet lainkaan teoreettisiin arviointitie-
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toihin ja -taitoihin, joiden pohjalta ldhestyd oppilaan oppimisen arviointia oppi-
laanohjauksen osalta. Oppilaanohjaajat tulkitsivat ja reflektoivat oppilaan oppi-
misen arviointia pikemminkin intuitiivisesti.

Oppilaan oppimisen arvioinnin teema oppilaanohjauksessa ei nayttayty-
nyt aineistossa vakiintuneena puhetapana vaan ilmiong, jolle ei ole olemassa val-
litsevaa muodollista tai tavanomaista jdsennystd ja jota on vaikea sanoittaa. Op-
pimisen arvioinnista puhuttiin epdvarmoin sanak&antein. Esimerkiksi arviointi-
kokemuksia kartoittavaan kysymykseen ei vastattu paddsdantdisesti kertomalla
arviointikokemuksista vaan esittdmallad tarkentavia kysymyksid. Téllaisia olivat
muun muassa, ettd tarkoittaako tdimd oppilaanohjauksen arviointiteksti sitd vai
tatd, ymmarranko nyt aivan véddrin, jos ajattelen ndin, missa yhteyksissa arvioin-
tia tulisi tehdd, kuinka usein arviointia tulisi tehdd, pitdisiko tdstd pitdd testejd ja
minkd vuoksi arviointia tulisi tehdd. Tarkentavat vastakysymykset osoittavat,
ettd oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa on jossain maarin vierasta toimin-
taa. Vastakysymysten lisdksi empiminen tuli esille pitkind taukoina ennen vas-
tausta sekd erilaisina epétietoisuutta ja varovaisuutta osoittavina puhetapoina.
Erilaisia epdvarmuuksia ilmaistiin aineistossa toistuvasti. Oppimisen arviointiin
oppilaanohjauksessa suhtauduttiin uutuutena, joka on ennestdan tuntematon.

Ihmettelyn puhe kytkeytyi sisdllollisesti moneen oppilaan oppimisen arvi-
oinnin eri teemaan, muun muassa arvioinnin tehtivain, soveltuviin menetelmiin,
luonteeseen ja arvioitavan kohteen problematisointiin. Lisdksi ihmettelyn dis-
kurssissa hammasteltiin ja problematisoitiin oppilaan oppimisen arviointi oppi-
laanohjauksessa vuosiluokilla 7-9-opetussuunnitelmatekstia (Opetushallitus
2014a, 445) eli sitd, mitd miten tekstid tulee lukea, mihin se velvoittaa ja mikd on
arvioinnin perimmadinen tarkoitus oppilaanohjauksen kontekstissa. Oppilaanoh-
jaajat pohtivat myos konkreettisella tasolla mitd tulee arvioida, millaista arvioin-
tia tulee tehdd, kenen tulee arvioida ja milld menetelmilld. My6s arvioinnin ra-
kenteet ndyttaytyivit epdselvind. Puhunnoissa ei ollut selvdd, mika olisi oppi-
laanohjauksen osalta oppilaan oppimisen arvioinnin konteksti tai miten arviointi
kdytannossd rakentuu, kun ohjaajia on useampia. Puhunnoissa my6s oppilaan
oppimisen arvioinnin toteuttamisen konteksti koettiin epdselviksi: kuinka laa-
jasti tai suppeasti oppilaanohjauksessa arviointia toteutetaan ja kuinka oppilaan-
ohjaus tulisi ylipddtaan maaritelld koulun rakenteissa ja toimintakulttuurissa?
Lahinnd kysymykset liittyivat sithen, mihin oppilaanohjauksen tyomuotoihin ar-
viointi kytkeytyy (esim. henkilokohtainen, pienryhma- ja luokkamuotoinen oh-
jaus, tyoeldmddn tutustuminen jne.) ja mikd on opettajien rooli arvioinnissa. Toi-
saalta ihmettelyn puhetapaa kuvastaa konkreettisesti se, ettd arvioinnin ihmet-
tely ei useinkaan ollut selkedd, kohdennettua tai jasenneltyd. Ihmettelyn kohde
ndyttaytyi epamddrdisend, eikd ihmetystd osattu aina sanoittaa. Epdvarmuus ja
ihmettely kohdistui my6s oppilaanohjaajan arviointiosaamiseen. Haastattelun
aikana oppilaanohjaajat havahtuivat pohtimaan, tulisiko heilld olla oppilaanoh-
jauksen arviointiosaamista ja millaista tuo osaaminen oikeastaan olisi. Seuraa-
vassa aineistokatkelmassa ihmetellddn eri tavoin koettua uutuutta.
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T: Kenelle oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa kuuluu?

O: Kyllihin se... pitid sellaisessa yhteisessd.. onko se joku suunnittelukokous
tai joku kevdidn?... ei nyt vilttimdtti ole vield sellaista ollut.

T: Tissi oppilaanohjauksen opetussuunnitelmassa on teema oppilaan osaa-
misen arviointi oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7-9. Haluatko ihan silmdilld
tuon lipi?

O: Kylli on hienoa tekstid, ettd pitdd oikein miettid, ettd mitihin tissd sano-
taan.

T: Miten ajattelet, etti olet huomioinut nditd ajatuksia ohjauksessasi?

O: Niin. Kai se sitten niissi tavoitteitten asettamisessa tulee... (pohtii ja lukee)
niin mitd md nyt tihdn osaisin sanoa?!? Niinkd mitd on niinko kdsitelty sielli tun-
neilla oon antanut tehtivid. Tai sitten meilld on joitakin oppilaita, jotka on pien-
ryhmissd, niin saa se pienryhmin opettaja sitten antaa sen dssin. (S = suoritus-
merkintdi)

T: Sitten oppilaanohjauksen opetussuunnitelmassa on myods nostettu se op-
pilaan itsearviointi, miten sitd tehddin koulussa?

O: Niin-in. Kylld sitd varmaan on jossain oppiaineissa.

T: Téssd opetussuunnitelmassa on pieni osio tddlld lopussa: oppilaan oppimi-
sen arviointi oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7-9? Haluatko ihan lukea?

O: (alkaa lukemaan) Tarkoittaako timd, ettd opojen pitdisi kyeti numerolli-
sesti arvioimaan?

T: Sd olet tissd kertonutkin, millaisia mielikuvia tdmd herdittid, ettd tddlld
opetussuunnitelmassa on tidmmoinen teksti (oppilaan oppimisen arviointi
oppilaanohjauksessa)?

O: En mi tiid. Tapahtuuko timd joka vuosi? Tddlld on, etti opettajan kanssa
yhdessd. Tarkoittaako se, etti me kiydidin keskusteluja joka vuosi? (ihmetellen)

Ihmettelyn diskurssi ei laajenna tietdamystd siitd, mitd oppilaan oppimisen arvi-
ointi on tai voisi olla didaktiikan ja pedagogiikan ndkokulmista. Sen sijaan dis-
kurssi ilmaisee, ettd ndihin asioihin ei olla lainkaan tai vain hyvin vahén kiinni-
tetty huomiota didaktiikan tai pedagogiikan nikokulmasta. Myos arviointikult-
tuurin ndkdkulma eli oppilaan oppimisen arvioinnin tarkastelu yhteison kult-

koulun arjessa vahélle huomiolle.

5.2 Epdselvi ja jannitteinen arviointi

Edelld kuvatut arvioinnin diskurssit ilmaisevat, ettd oppilaan oppimisen arvioin-
tia oppilaanohjauksessa voidaan tulkita erilaisten kerrostuneiden intressien mu-
kaisesti. Tarkastelen nditd intressejd seuraavaksi. Ensimmadisessd alaluvussa ku-
vaan, millaisia ovat ndma kerrostuneet arvioinnin intressit, joiden takia arvioin-
nin diskurssit ovat sellaisia kuin ovat. Kerrostuneilla intresseilld tarkoitan sellai-
sia interdiskursiivisia merkityksid, jotka aktualisoituvat arvioinnin diskursseissa
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eli rakentavat diskurssit tietynlaisiksi. Toisessa alaluvussa tarkastelen, millaisena
oppilaanohjauksen arviointikulttuuri ndyttaytyy arvioinnin diskursseissa.

5.21 Arvioinnin diskurssien ilmentimid arvioinnin intresseji

Analyysi osoitti, ettd arvioinnin diskurssit kantavat tekstien ja erilaisten muiden
koulutuspoliittisesti kiinnostavien diskurssien vilisid yhteyksid ja merkitysten-
kiteytymii eli interdiskursiivisia merkityksid. Analyysin kulku arvioinnin intres-
sien paikantamiseen alkoi arvioinnin diskurssien intertekstuaalisten ja interdis-
kursiivisten yhteyksien, suhteiden ja merkitysten tarkastelulla. Tamén tarkaste-
lun pohjalta tein tulkinnat arvioinnin intresseistd. Tédllainen kriittinen diskurssi-
analyysi auttoi hahmottamaan, mité arvioinnin diskurssit kertovat oppilaan op-
pimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa sekd millaisia eri intressejd arvioinnin
diskurssit valittavat. Tarkastelin arvioinnin diskursseja suhteessa tuoreimpaan
oppilaanohjauksen opetussuunnitelmaan seka ohjauksen ja arvioinnin ajankoh-
taiseen teoriaan. N4itd esittelin teorialuvuissa. Lisdksi hyddynsin tarkastelun pei-
lind oppilaanohjauksen opetussuunnitelmia varhaisemmilta vuosikymmeniltd ja
kuvauksia ohjauksen ylikansallisista diskursseista, joita olen esitellyt tarkemmin
johdannossa. Taman tarkastelun perusteella syntyi aluksi hahmotelma jokaisen
arvioinnin diskurssin sisdllddan pitamistd olettamuksista eli interdiskursiivisista
yhteyksistd (liite 6). Taulukointi osoitti, ettd diskurssien kantamat intressit eivit
kiinnity niinkd&n tiettyyn diskurssiin, vaan ettd diskurssit kantavat yhteisesti eri-
laisia olettamuksia. Kun arvioinnin diskursseja ja niihin sitoutuneita merkityksia
tarkasteltiin arvioinnin intressien ndkokulmasta, kuusi diskurssia tiivistyi kol-
meksi intressiksi.

Analyysi osoitti, ettd oppimisen arvioinnin intressejd oppilaanohjauksessa
ovat 1) itsearviointiin ja -ohjautuvuuteen valmentautumisen, 2) huolenpidon
sekd 3) valvonnan intressit. Nama intressit ovat osittain kilpailevia ja jannitteisia
suhteessa toisiinsa sekéd esimerkiksi oppilaanohjauksen opetussuunnitelman vii-
tekehykseen ja erilaisiin teoreettisiin viitekehyksiin, joihin olen nditd intresseja
peilannut. Kyseiset intressit eivit ole myoskddn selvédrajaisia tai toisiaan poissul-
kevia, silld oppilaanohjaajien puheissa ja arvioinnin diskursseissa ne punoutuvat
toisiinsa ja esiintyvat limittdin. Taulukossa 2 on esiteltynd arvioinnin diskurssit
suhteessa arvioinnin intresseihin.
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TAULUKKO 2  Arvioinnin diskurssien sisdltimit arvioinnin intressit

Arvioinnin diskurssit Arvioinnin intressind

IThmettelyn diskurssi Ei aseta intressejd.
Spekuloi, millaisten intressien nakokul-
masta oppilaan oppimisen arviointia oppi-
laanohjauksessa tulee ldhestya.

Vuorovaikutuksen Huolenpito

tuottamisen diskurssi (jossa toi-

minnan tavoitteellisuuden taso  Itsearviointiin ja autonomiaan valmentau-

vaihtelee) tuminen

Yhteisen vastuun diskurssi Itsearviointiin ja autonomiaan valmentau-
tuminen
Huolenpito

Pidaittaytymisen diskurssi Huolenpito

Huolenpidon diskurssi Huolenpito

Valvonnan diskurssi Valvonta

Itsearviointiin ja -ohjautuvuuteen valmentautumisen intressi késitteend pitdd si-
sdlldadn oppimiskeskeisen ldhestymistavan oppilaanohjaukseen. Lisdksi se ku-
vastaa toiminnan suunnitelmallisuutta ja padmddratietoisuutta. Aineisto ilmaisi,
ettd oppilaanohjauksessa on jossain médrin tdllainen pyrkimys. Itsearviointiin ja
-ohjautuvuuteen liittyvéat taidot kuvattiin sellaisina, joita oppilas tulee tulevai-
suudessa tarvitsemaan. Itsearviointiin ja autonomiaan valmentautumisen intres-
sissd on harjoitetun koulutuspolitiikan kaltaisesti oletus, ettd yksilot voivat fakti-
sesti oppimisellaan edistdd hyvan elamén edellytyksid ja esimerkiksi tyollistetta-
vyyttdan vuosiluokkien 7-9 aikana. Samalla tdllainen késitys korostaa, ettd yksilo
voi omalla oppimisellaan rakentaa itselleen hyvian eldmén edellytyksid perus-
opetuksen aikana. Aineistossa tdtd intressid ilmaistiin ohuesti. Siltd osin, kuin it-
searviointiin ja -ohjautuvuuteen valmentautumisen intressid ilmaistiin arvioin-
nissa, se tuotiin esille pikemminkin toiveena kuin mink&dnlaisen totunnaisen
konkreettisen valmentautumisen polun kuvaamisena. Ohjauksen ylikansallisista
diskursseista timd on ldhinna késitystd, ettd ohjauksen tarkoituksena on valmen-
taa oppilaita tietoyhteiskunnan tarpeisiin. Koulutuspolitiikan ndkékulmasta
kiinnostavaa on, ettd tdmad intressi oli suhteessa sen pyrkimyksiin ylldttavan va-
hén ldsnd oppilaanohjaajien arviointipuhunnoissa.

Toisaalta arviointipuhunnoissa my6s kyseenalaistettiin itsearviointiin ja -
ohjautuvuuteen valmentautumisen intressin oikeutusta. Tama ndyttaytyi pidat-
taytyvand ja skeptisend suhtautumisena suhteessa edelld mainittuun intressiin.
Puhunnoissa ei ikddn kuin oltu varmoja, onko oppilaanohjauksella ja sen vali-
neilld tarjota jokaiselle oppilaalle mahdollisuutta opetussuunnitelman tavoittei-
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den mukaiseen pitkdjanteiseen oppimis- ja kehitysprosessiin. Aineistossa esimer-
kiksi problematisoitiin, mitd oppiminen oppilaanohjauksessa on ja miten se vai-
heistuu. Néin ollen aineistossa ja arvioinnin diskursseissa nayttaytyi epdselvand,
mikd on sellainen kehityksen vyohyke, jota oppilas ei vield osaa mutta jonka han
voi oppimisensa kautta saavuttaa, ja mikd puolestaan on sellainen vyoshyke, jota
oppilas ei voi oman oppimisensa avulla vauhdittaa, vaan sen hallitsemiseen vaa-
ditaan tietty kypsymisen taso, jota ei voida oppilaanohjauksen menetelmilla
vauhdittaa. Oppilaanohjaajat pohtivat aineistossa oppilaanohjauksen mahdolli-
suuksia tdimankaltaisten ndkemysten avulla. Nama haasteet kytkettiin sen prob-
lematisointiin, mikd ylipdatdan on oppilaanohjauksen oppimisprosessi ja milld
vélineilld on tarkoituksenmukaista pyrkid oppimisprosessia mahdollistamaan.
Pohdintojen johtopddtoksend oli avoin ihmettely, onko olemassa sellaisia vali-
neitd, joiden avulla oppilaan ajattelun kehittymistd voidaan tukea opetussuunni-
telmassa odotetulla tavalla. Tama kertoo my®s siitd, ettd vaikka arvioinnin teoria
ja erityisesti laajeneva arviointikdsitys osoittavat, kuinka arvioinnin avulla voi-
daan mahdollistaa jokaisen oppilaan yksilollistd syvillisen oppimisen prosessia,
arvioinnin diskursseissa tdllaiset ndkemykset eivdt ndyttdydy niin tunnettuina
tai ylipadtdan mahdollisina. Edelld kuvatut kyseenalaistamiset kiteytyvit ndke-
mykseen, ettd oppiminen oppilaanohjauksessa ja sithen liittyvéa arviointi on luon-
teeltaan relativistista. Tdama on ristiriitaista suhteessa opetussuunnitelman kasi-
tykseen oppimisesta oppilaanohjauksessa ja suhteessa siihen, miten urasuunnit-
telutaidot késitetddn ohjauksen teorioissa. Ndakemys oppimisen kohteen relati-
vistisesta luonteesta oppilaanohjauksessa on my®os ristiriitainen suhteessa kasi-
tykseen, ettd oppilaanohjaus on vastaus tietoyhteiskunnan tarpeisiin ja ettd sen
avulla voidaan reaalisesti valmentautua tietoyhteiskunnan avaintaitoihin.

Toinen arvioinnin diskursseissa vilittyvé intressi on huolenpidon intressi.
Huolenpidon intressi on ikddn kuin ratkaisu edelld kuvattuihin epéselvyyksiin
eli tilanteisiin, joissa oppimisprosessi oppilaanohjauksessa ndyttaytyi oppilaan-
ohjaajille jasentymattomand. Huolenpidon intressissd ndkdkulma arviointiin on
vuorovaikutuksen tuottaminen, jolla pyritddn kannustavaan otteeseen, nosta-
maan esille oppilaiden vahvuuksia ja tuottamaan oppilaille tilanteisesti hyvaa
mieltd. Téllaisen ldhestymistavan toivotaan ilmaisevan oppilaille valittdmisen
kokemuksia ja siksi rakentavan oppilaan emansipaatiota. Nakokulmaa voidaan
luonnehtia myos oppilashuollolliseksi. Huolenpidon intressi on siis erddnlainen
vastadiskurssi oppimista korostavalle itsearviointiin ja autonomiaan valmentau-
tumisen intressille. Vastadiskurssi korosti myotdtuntoista ilmapiirid ja salli oppi-
mistavoitteiden tdsmentyméttomyyden. Systemaattisen otteen sijasta oppilaan-
ohjauksessa ndhtiin tilausta vuorovaikutuksen tuottamiselle sekd hyvan mielen
ja yhteishengen luomiselle. Téllaiset tavoitteet ndhtiin konkreettisempina ja yli-
pddtdadan mahdollisina saavuttaa myods lyhyemmallad aikajanteelld. Itsearviointiin
ja autonomiaan valmentautumisen intressid ilmaistiin varovaisemmin, koska sen
esteend kuvattiin olevan oppilaiden kasvun ja kehityksen eriaikaisuus, minkéa
vuoksijoidenkin oppilaiden on vaikea motivoitua omasta urapohdinnasta tai sii-
hen liittyvien taitojen edistamisestd vuosiluokkien 7-9 aikana.
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Huolenpidon intressi suhtautuu oppilaanohjauksessa keskeiseen oppimis-
prosessiin vidhemman tavoitteellisesti ja kunnianhimoisesti kuin opetussuunni-
telma. Aineistossa onkin havaittavissa erddnlainen jannite sen suhteen, nayttay-
tyvitko oppilaanohjauksen opetussuunnitelman tavoitteet mahdollisina saavut-
taa vai ndyttdytyvatko ne hyvind toiveina, mutta kdaytdannolle vieraina ja ideaali-
tason tavoitteina. Aineiston perusteella vaikuttaa siltd, ettd mitd enemmaén oppi-
laanohjauksen opetussuunnitelman asettamat tavoitteet ndyttaytyivit ideaalita-
son tavoitteina, sitd enemmaén arvioinnin intressind korostui huolenpito. Mita
enemmadn tavoitteet taas ndyttaytyivat mahdollisina saavuttaa, sitd todenndkoi-
semmin arvioinnin intressind korostui huolenpidon ohella my®6s itsearviointiin
ja autonomiaan valmentautumisen intressi. Harjoitetun koulutuspolitiikan nako-
kulmasta tdima on kiinnostava havainto.

Se, ettd oppimistavoitteita ei haluttu tarkasti tdismentdd, koettiin myos eet-
tisend arvokysymyksend. Arvioinnin diskursseissa rakentui oletus sekd oppi-
laanohjauksessa tapahtuvan oppilaan oppimisen arvioinnin ettd oppilaanoh-
jauksen eettisesti herkédstd luonteesta. Tdllaiset ndkemykset kannustivat oppi-
laanohjaajia omaehtoiseen eettiseen harkintaan ja esimerkiksi tiedostamaan ope-
tussuunnitelman mahdollisia eettisid haasteita. Mahdollisten eettisten haastei-
den tunnistaminen ndyttdytyi luvalta jdttdd esimerkiksi opetussuunnitelman
madrdys toteuttamatta. Oppilaanohjaajan virittynyt eettismoraalinen pohdinta
ndyttdytyi tapana suhtautua oppilaaseen huolehtivasti ja suojelevaksi. Tallaiset
ndkemykset sallivat my0s sen, ettd oppilaalta ei valttamatta vaadittu pitkdjantei-
syyttd ja ponnistelua suhteessa oppilaanohjauksen tavoitteiden saavuttamiseksi.
Ohjauksen ylikansallisiin diskursseihin verrattuna huolenpidon intressi on la-
himpénd sosiaalista oikeudenmukaisuutta painottavia pyrkimyksid. Tallaiset
pyrkimykset olivat aineistossa runsaasti edustettuina.

Kolmas arvioinnin diskursseissa vélittyvéd intressi on valvonnan intressi.
Valvonnan intressilla tarkoitan pyrkimystd kontrolloida oppilaan osallistumista
oppilaanohjaukseen. Valvontaa kidytettiin myds oppilaanohjauksen statuksen
nostamiseen suhteessa oppiaineisiin. Opetussuunnitelmassa oppilaan oppimi-
nen oppilaanohjauksessa rakentuu nimenomaan konstruktivistisen oppimiska-
sityksen varassa. Arvioinnin diskursseissa konstruktivistisen oppimiskésityksen
rinnalla ndyttdaytyi varsin vahvasti behavioristinen ldhtokohta. Tama ilmeni siten,
ettd sen sijaan, ettd oppilaan oppimista mallinnetaan laadullisin kriteerein tai op-
oppilaan osallistumisen kontrollointiin. Aineistossa hahmottui tdllainen valvon-
nan intressi arvioinnin tehtdvand. Formaaliin koulutukseen voi kuulua téllaisia
piirteitd, varsinkin jos kyse on oppivelvollisuuden suorittamiseen liittyvasta kou-
lutuksesta. T&lloin huomio kiinnittyy oppimisen laadullisten kriteerien ohella tai
sijasta oppilaiden ldsnédolon ja osallistumisen valvontaan. Tamd tarkoittaa myos
sitd, ettd opettajan on ainakin joissain méaarin omaksuttava tillainen rooli ja kay-
tettdava siihen liittyvid menetelmia.

Oppimisen teoriaan suhteutettuna oppilaan rooli nayttaytyy behavioristi-
sessa oppimisessa mekanistisempana ja passiivisempana kuin konstruktivisti-
sessa oppimiskasityksessd, jossa oppilaan rooli on aktiivinen ja merkityksid
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luova. Arvioinnin diskurssit antoivat muutoinkin viitteita siitd, ettd diskurssit ei-
vidt aina kohtele oppilasta aktiivisena toimijana. Esimerkiksi oppilaan henkils-
kohtainen oppimisprosessi ei aina ole oppilaanohjauksen keskitssd. Tamad on
nahtavillda myos vuorovaikutuksen tuottamisen diskurssissa ja taménkaltaisessa
oppilaanohjauksen intressissd, jossa on pyrkimys huolenpitoon. Oppilaan roolia
ei tarkoituksellisesti haluttu asettaa epdedulliseen asemaan, mutta toiminnan
luonne mahdollistaa oppilaan osallistumisen oppilaanohjaukseen myo6s vain
pintapuolisesti.

5.2.2 Arvioinnin jdnnitteiset diskurssit oppilaanohjauksen arviointikulttuu-
rin rakentajina

Tarkastelen seuraavaksi arviointia oppilaanohjauksessa systeemisend kokonai-
suutena eli sitd, millaisena arviointikulttuuri nédyttdytyy oppilaanohjauksessa.
Arviointikulttuurin ymmaérran koulun toimintakulttuurin osana, jota koulun so-
siokulttuuriset rakenteet muotoilevat. Tall6in koulun sosiokulttuuriset rakenteet
ja arviointikulttuuri esimerkiksi selittdvat, miksi oppilaan oppimisen arvioin-
nista voidaan puhua siten kuin arvioinnin diskurssit ja intressit ilmaisevat. Arvi-
ointikulttuuri, kuten tédssa sitd tarkastelen, sisdltdd tietoisesti valittuja menetel-
mid, tiedostamattomia pyrkimyksid ja menetelmid sekd enemmaén tai vihemman
tietoisia ja tiedostamattomia asenteita, tunteita ja motiiveja.

Pyrin seuraavassa sekd kokoamaan, millaisena arviointikulttuuri nadyttay-
tyy oppilaanohjauksessa aineiston pohjalta, ettd suhteuttamaan sitd teorialu-
vuissa esiin nostamiini seikkoihin. Keskeinen tarkastelukulma on opetussuunni-
telmassa madadritelty toivottavan arviointikulttuurin piirteet: Arvioinnin lahto-
kohtana peruskoulussa - ja siten myos oppilaanohjauksessa -on se, ettd oppilas,
huoltaja ja opettaja tarvitsevat tietoa oppilaan edistymisestd ja osaamisen tasosta
suhteessa oppilaan omaan ldhtotilanteeseen, hdanen omiin tavoitteisiinsa ja ope-
tussuunnitelmassa maaériteltyihin tavoitteisiin. Toisena keskeisend tarkastelun
peilind on luvussa 2.5 kuvatut KARVI:n toimenpide-ehdotukset arviointikult-
tuurin kehittamiseksi.

Edellisessd luvussa kasittelin arvioinnin intressejd. Niiden tarkastelun yh-
teydessd syntyi koonti olettamuksista arvioinnin intressien taustalla. Nostan
namad oletukset koontina esille tdssd yhteydessa siksi, ettd aineistossa ndma olet-
tamukset hahmottuvat myos arviointikulttuurin rakennusaineksiksi ja siksi
evadstavat hyvin myos tatd tarkastelua. Oletukset ovat seuraavat: a) oletus vuoro-
vaikutuksen tuottamisen keskeisestd merkityksestd oppilaanohjauksessa (pitda
sisdlldan myos kehittdvan vuorovaikutuksen), b) oletus yhteistydstd toiminnan
voimavarana, c) oletus toiminnan kohteen ja oppimisen relativistisesta luon-
teesta suhteessa opetussuunnitelmassa keskeisiksi ilmaistuihin tavoitteisiin, d)
oletus oppilaan oppimisen arvioinnin ja oppilaanohjauksen eettisesti herkasta
luonteesta, e) oletus oppilaan oppimisen arvioinnin behavioristisesta luonteesta,
f) oletus ylikuormittuneesta opetussuunnitelmasta ja stressatusta koulusta oppi-
laan oppimisen arvioinnin kontekstina sekéd g) oletus oppilaanohjauksen statuk-
sen tarkkailun ja sen nostattamisen aiheellisuudesta oppilaan oppimisen arvioin-
nin avulla. Naméd sosiaalisesti tuotetut olettamukset auttavat ymmartamaan
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paitsi oppilaanohjauksen arviointikulttuurin rakenteita my®os sithen kytkeytyvia
haasteita ja mahdollisuuksia. Tarkastelen seuraavaksi nditad olettamuksia laajem-
pina kokonaisuuksina.

Oppilaanohjauksen arviointikulttuuri rakentuu arvioinnin jénnitteisten
diskurssien ja intressien pohjalta. Opetussuunnitelman tarkoittamaa ldhtokohtaa
oppilaan oppimisen arvioinnille oppilaanohjauksessa tulkittiin kerrostunein
merkityksin, jotka heijastavat erilaisia oppilaanohjauksen pyrkimyksid. Opetus-
suunnitelman méaardys oppilaan oppimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa
ndyttaytyi oppilaanohjaajille epdselvdnd niin toimintana kuin tavoitteiltaan. Op-
pilaanohjaajat ihmettelividt avoimesti, mitd oppilaan oppimisen arvioinnilla op-
pilaanohjauksessa tarkoitetaan ja mihin opetussuunnitelmateksti toimintaa ohjaa.
Tdamad implikoi, ettd oppilaanohjauksessa ei tamén aineiston kouluissa ole vield
kirjattuna selkeitd ja kattavia arviointiohjeita paikalliseen opetussuunnitelmaan,
kuten KARVI:n mukaan olisi tarkoituksenmukaista tehdd. Arviointikulttuurin
kehittamisen ndkdkulmasta on kuitenkin positiivista, ettd esimerkiksi ihmettelyn
diskurssissa oppilaanohjaajat ilmaisivat halua oppia ymmartamaan, miten ope-
tussuunnitelmatekstid tulee tulkita. Tama seikka perustelee, ettd selkeitd arvioin-
tiohjeita ei kenties vield ole kouluissa, mutta sellaisia kaivataan.

Arvioinnin diskurssit ilmaisivat, ettd oppilaan oppimisen ldhtokohta oppi-
laanohjauksessa koettiin vieraana. Aineiston perusteella kouluissa on epédvar-
muutta paitsi siind, miten tulee arvioida ja mitkd ovat soveltuvia vilineitd, myos
siind, kuinka tunnistetaan ja paikannetaan arvioinnin kohde oppilaanohjauk-
sessa: mikd on se tavoiteltava oppimis- ja kehitysprosessi, jota kohti oppilaanoh-
jauksessa ollaan menossa? Tama viittaa siihen, ettd oppilaanohjauksen arviointi-
kulttuuria rakentavaa arviointiosaamista on selvasti tarve kehittdd. Lisdksi tama
viittaa, ettd kouluissa on vield tekemistd yhteisollisen arviointikasityksen synnyt-
tamisessd. Oppilaanohjauksen osalta tima tarkoittaa esimerkiksi oppimisen koh-
teen tdasmentamistd. Mikéli kohde ei ole selked, on vaikea viestid oppilaalle tai
huoltajille, kuinka oppilas on edistynyt tavoitteissa - tdmd kun kuitenkin kuuluu
opetussuunnitelman ilmaisemaan hyvén arviointikulttuurin periaatteisiin. Jos
koulun arviointikulttuurin tasolla kohde koetaan epaselviksi, on oppilaan myos-
kin haasteellista asettaa omia tavoitteitaan suhteessa opetussuunnitelman tavoit-
teisiin tai havainnoida oppimistaan suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. Aineis-
tossa téllaiset jasentdmiset peittyivét tyypillisesti vuorovaikutuksen tuottamisen
pyrkimyksen alle. Aineistossa oppilaanohjauksessa pysyteltiin mieluusti vuoro-
vaikutuksen tuottamisen tasolla.

Aineistossa erottuikin selked ero kirjoitetun ja toteutetun opetussuunnitel-
man valilld. Kaikkea oppilaanohjauksen opetussuunnitelmassa kirjoitettua ei pi-
detty mahdollisena toteuttaa, eikd kaikkia oppimistavoitteita pidetty keskimaa-
rdisesti mahdollisena saavuttaa. Tama tuotiin esille varsin avoimesti. Asia kui-
tenkin haastaa arviointikulttuurin rakentamista oppilaanohjauksessa. Oppilaan-
ohjauksen opetussuunnitelma nayttaytyi aineistossa kdytannon toteutuksen kan-
nalta epdrealistisena ja todellisuudelle vieraana. Kyseinen kasitys myotdilee ja
yllapitad sellaisia opetussuunnitelmakriittisia ndkemyksid, joissa opetussuunni-
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telman kerrotaan edustavan toiveajattelua tavalla, josta on kuitenkin tehty ratio-
naliteetti. Tamd luo jannitteisen ja ristiriitaisen ldahtokohdan toteuttaa oppilaan-
ohjausta ja rakentaa sen arviointikulttuuria. Opetussuunnitelman kuvaaminen
vieraana ilmentdd, ettd tarkastelun kohteena on joko valtakunnalliset opetus-
suunnitelman perusteet tai sellainen paikallinen opetussuunnitelma, jonka laati-
miseen oppilaanohjaaja ei osallistunut. Joka tapauksessa tilanne on ongelmalli-
nen KARVI:n asettamiin arviointikulttuurin toivottaviin piirteisiin ndhden. En-
sinndkin varsinkin opetussuunnitelma, joka koetaan vieraaksi, pitdisi pyrkid
avaamaan ja kytkemaéédn paikalliselle tasolle ja koulujen arkeen. Toiseksi proses-
oppilaat, huoltajat, opettajat ja oppilaanohjaajat) osallistuvat sen laadintaan. Op-
pilaanohjaajien arviointipuhunnoissa opetussuunnitelman on rakentanut “joku
muu”.

Aineiston perusteella oppilaanohjauksen arviointikulttuurista puuttuu
suunnitelmallisuus sekd sadnnollinen keskustelu arvioinnin periaatteista ja kay-
tanteistd tyoyhteison toimijoiden ja erityisesti sidosryhmien vélilld. Aineiston pe-
rusteella oppilaanohjaajat eivdt mydskddan kokeneet saavansa rehtorilta pedago-
gista johtajuutta oppilaanohjauksen arviointikulttuurin rakentamiseksi. Ongel-
mallista oli my06s se, ettd oppilaanohjaajat eivdt oikein tunnistaneet, miten ja
missd arviointietoa voi hyodyntdd. Oppilaanohjaajien ndkemysten perusteella
rehtorille tarvitaan tukea oppilaanohjauksen johtamisessa. Toisaalta taimdkin aja-
tus on kompleksinen, silld samaan aikaan oppilaanohjaajat olivat myos halutto-
mia vaatimaan rehtorilta systemaattista ja suunnitelmallista roolia ohjauksen to-
teuttamisessa. Sen sijaan oltiin tyytyvdisid, jos rehtori oli yleisesti mydtamielinen
oppilaanohjausta kohtaan. Tulkitsen, ettd puhuntojen mukaan oli epéselvéad, mil-
lainen olisi rehtorin laajeneva rooli ohjauksen ja sen arviointikulttuurin johtami-
sessa. Tdstd syystd sitd ei osattu mahdollisesti kaivata. Rehtori kuvattiin myos
kiireiseksi henkiltksi, jolla on muita tarkeita asioita hoidettavanaan.

Arviointikulttuurin ndkokulmasta kiinnostava lihtokohta on, ettd aineis-
tossa oletus siitd, ettd oppilaanohjauksen voimavarana on yhteistyd, nostettiin
selvasti esille. Toisaalta, vaikka aineistossa painotettiin yhteistd vastuuta, kdytan-
non tasolla koordinoinnin ja johtamisen jarjestelyt ndyttaytyiviat varsin véljina ja
suunnittelemattomina. Toisin sanoen tulosten perusteella yhteisen vastuun kan-
tamisen jdrjestelyihin ei valttamaétta panosteta systemaattisesti ja pitkdjanteisesti.
Huomionarvoista oli, ettd aineistossa oppilaanohjaajat olivat haluttomia otta-
maan koordinoivaa roolia oppilaanohjauksessa, vaikka he nakiviét, ettd toimiva
yhteisty6 tdtd vaatii. Toisin sanoen, vaikka oppilaanohjauksen ihanne tunnistet-
tiin toisenlaiseksi, valittiin kdytdnnon tasolla usein kuitenkin toimintastrategi-
aksi olemassa olevia rakenteita sdilyttdmaan pyrkiva strategia. Néin toimittiin,
koska koordinoivaa roolia pidettiin epdedullisena suhteessa autonomisiin ai-
neenopettajiin. Oppilaanohjauksen pitdminen aineenopetuksen tapaisena ja op-
pilaanohjaajan pysytteleminen aineenopettajan kaltaisena puhuttiin aineistossa
kulttuurisesti ja sosiaalisesti jouhevampana toimintatapana kuin oppilaanohjaa-
jan ottama koordinoiva rooli oppilaanohjauksen toteuttamisesta oppilaitoksessa.
Kukaan oppilaanohjaajista ei maininnut, ettd koulussa olisi tarjottu ohjauksen
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koordinoinnin roolia hénelle, vaan rooli puhuttiin sellaiseksi, johon pitdisi
omalla p&atokselld ryhtyd ja samalla pystyd perustelemaan toimintansa pyrki-
mykset muulle yhteisolle. Diskursseissa jdi epdselviksi, minkélainen olisi konk-
reettisella tasolla sellainen oppilaanohjaajan laajeneva rooli, miké pitdd sisédllaan
nykyistd enemmaén oppilaanohjauksen koordinointia ja kehittdd myos oppilaan-
ohjauksen arviointikulttuuria. Oppilaanohjaajat tulkitsivat koordinoinnin olevan
esimerkiksi opettajien neuvomista ja muistuttamista, joita pidettiin epamielui-
sina molemmille osapuolille.

Arvioinnin diskurssit ja intressit nostivat esille myds arvioinnin ulkoisia
valtapelejd, jotka toimintakulttuurin tasolla vaikuttavat oppilaanohjauksen arvi-
ointikulttuurin rakentumiseen. Aineistossa oppilaanohjaus kamppaili muiden
aineiden kanssa asemasta koulun sosiaalisessa arvojarjestyksessd. Arviointi ndyt-
taytyi esimerkiksi keinona, jonka avulla oppilaanohjauksen uskottavuutta perus-
opetuksen toimintakulttuurissa voidaan lisdtd suhteessa muihin aineisiin. Téllai-
set tavoitteet ovat opetussuunnitelman tavoitteiden ulkopuolisia pyrkimyksia.
Aineistossa arvioinnin tarkoituksena ilmeni myos pyrkimys jdsentdd oppilaan-
ohjaajan omaa tyotd ja saada késitys, ettd on tehnyt tyonsa riittdvan hyvin. Rele-
vantti tarkastelukulma opetussuunnitelman mukaisen arviointikulttuurin kehit-
tamisen nakokulmasta on, mikéd nahd&an talloin arvioinnin tarkoitukseksi ja to-
teuttaako kyseinen arviointi sitd. Arvioinnin tulee kylld tuottaa tietoa opettajalle
ja se on hdanen oman tyonsa reflektoinnin valine. Ongelmallista on kuitenkin se,
jos arviointi ei keskeisesti palvele myds oppilaan oppimista. Lisdksi kontrolloi-
van arvioinnin ajateltiin aineistossa palvelevan oppilaiden tulevaisuutta, koska
sen ilmaistiin motivoivan oppilasta osallistumaan opetukseen. Valvonnan intres-
sid arvioinnissa siis oikeutettiin puhumalla oppilas konservatiiviseksi oppijaksi,
joka hyotyy osallistumisen kontrolloinnista. Opetussuunnitelman perusteiden
mukaan oppilas tulee kuitenkin ndhda aktiivisena ja omaa oppimistaan rakenta-
vana.
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6 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli ymmartédd oppilaan oppimisen arvioinnin diskursii-
vista rakentumista perusopetuksen oppilaanohjauksessa, kun diskurssin kaytta-
jind ja tuottajina ovat perusopetuksen oppilaanohjaajat. Tassa ndakokulmassa kes-
keistd on diskurssin kdyttdjien tavat méadrittdd kohdetta ja puhua kokemuksis-
taan. Tavoitteen taustalla oli pyrkimys ymmartdd, mitd arvioinnin diskurssit ker-
tovat oppilaan oppimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa.

Ensimmadisessd alaluvussa kokoan tutkimuksen keskeiset tulokset ja tarkas-
telen niitd koulutuspolitiikan ja oppilaanohjauksen roolin muotoutumisen nako-
kulmista. Toisessa alaluvussa tiivistdn tutkimuksen poliittiset implikaatiot ja tar-
kastelen oppilaanohjauksen kehittdmistarpeita tulosten valossa. Lopuksi arvioin
tutkimuksen luotettavuutta ja esitdn tutkimuksen aikana herédnneita jatkotutki-
musaiheita.

6.1 Oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa kilpailevien dis-
kurssien, epdselvyyksien ja jannitteiden kenttina

Ensimmdinen tutkimuskysymys tarkasteli, millaisia arvioinnin diskursseja pe-
rusopetuksen oppilaanohjaajat tuottavat oppilaan oppimisen arvioinnista oppi-
laanohjauksessa vuosiluokilla 7-9. Analyysin perusteella tunnistin aineistosta
kuusi arvioinnin diskurssia: 1) vuorovaikutuksen tuottamisen, 2) yhteisen vas-
tuun, 3) pidattaytymisen, 4) huolenpidon, 5) valvonnan seka 6) ihmettelyn dis-
kurssit. Toinen tutkimuskysymys tarkasteli sitd, mitda ndama diskurssit kertovat
oppilaan oppimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa. Huomio kohdistui siihen,
millaisia arvioinnin intressejd ja millaisena oppilaanohjauksen arviointikulttuuri
diskursseissa ndyttdytyi. Analyysin perusteella tunnistin arvioinnin diskurs-
seissa 1) itsearviointiin ja -ohjautuvuuteen valmentautumisen, 2) huolenpidon ja
3) valvonnan intressit. Nama arvioinnin diskurssit ja intressit kertovat oppilaan-
ohjauksen arviointikulttuurin olevan aineistossa jannitteinen ja jasentymaton.
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Tulosten perusteella oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa ka-
sitteend tai toimintana ei ollut oppilaanohjaajille kovinkaan tuttu. Myo6s oppi-
laanohjauksen pedagogiikka ja didaktiikka oli diskurssien perusteella jasenty-
méatontd. Esimerkiksi konstruktivistisen oppimisprosessin suunnittelu ja mah-
dollistaminen oli vierasta. Tahan liittyi myos vaikeus maarittdd oppimisen koh-
detta. Sen diskursseissa nékyy, ettd oppilaanohjauksen juuret ovat oppilashuol-
lossa. Tamad tuli esiin esimerkiksi siten, ettd huolenpidon pyrkimyksid suosittiin
selkeiden oppimistavoitteiden asettamisen sijaan. Oppilaanohjauksen arviointi-
kulttuuri ndyttaytyi jasentyméattomand siten, ettd toisaalta oppilaanohjauksen il-
maistiin olevan yhteistd ty6td, mutta diskurssien perusteella yhteistyon rakenteet,
kuten koordinoinnin ja johtamisen mekanismit, olivat viljid. Toiminnan konteks-
tin koettiin olevan sosiaalisesti jainnitteinen. Lisdksi taustalla vaikutti myos se,
ettd opetussuunnitelman tapa esittdd asioita koettiin diskursseissa epédselvidksi,
epdrealistiseksi ja paikoin vieraaksi. Kaiken kaikkiaan oppilaan oppimisen arvi-
ointi oppilaanohjauksessa ja oppilaanohjaus toimintana ndyttaytyvat tutkimuk-
sen tulosten valossa kilpailevien diskurssien, epédselvyyksien ja jannitteiden
kenttdnd. Arvioinnin diskurssien perusteella oppilaanohjausta voidaan siis tul-
kita erilaisten kerrostuneiden ja jannitteisten intressien mukaisesti.

[Imion teoriataustan (luvut 2 ja 3) ja tuoreen opetussuunnitelman (Opetus-
hallitus 2014a) perusteella arvioinnin diskurssien erilaisia kerrostuneita ja jannit-
teisid intressejd voidaan tulkita suhteessa oppilaanohjauksen kehittyvéaan ja laa-
jenevaan rooliin. Olennaista on hahmottaa, etté tillaista roolia ei ole oppilaanoh-
jauksen osalta jasennetty kovin tarkasti teoreettisessa kirjallisuudessa, vaan pei-
latessani tutkimuksen tuloksia kyseiseen tulkintakehykseen rakennan samalla
my0s tulkintakehystd tutkimuksen tulosten perusteella. Tdssd yhteydessa tarkas-
telen ja rakennan oppilaanohjauksen laajenevaa roolia nimenomaan oppimisen
arvioinnin ndkoékulmasta.

Kyseinen tarkastelukulma on perusteltu, silld aikaisemmassa tutkimuk-
sessa on jo esitetty, ettd ohjauksen rooli on kehittynyt ja laajentunut (esim. On-
nismaa 2000; OECD 2004c; Sinisalo 2000; Sultana 2004; R. Vuorinen 2003). Oh-
jauksen laajenevaa roolia kuvasin luvussa 3. Tutkimuksen perusteella tima on
ajankohtainen ndkemys myos oppilaanohjauksen kontekstissa. R. Vuorisen (2006,
30) mukaan koulutuksen yhteydessa tapahtuva ohjaus tulisi ndhdéd laajempana
kuin pelkastdaan vuorovaikutuksen tuottamisen vilineend ja tapana tai yksittdi-
sille opiskelijoille tarjottavana henkilokohtaisena palveluna.

Oppimisen ja oppimisen arvioinnin ndkékulma on ohjauksessa entistd tar-
kedampdd my0s elinikdisen ohjauksen ja oppimisen tavoitteiden ndkdkulmasta.
Avaan tatd ajatusta seuraavaksi. Oppilaanohjauksen oppimisprosessilla tarkoite-
taan muun muassa elinikdisten urasuunnittelutaitojen oppimista, joilla viitataan
laajaan joukkoon erilaisia asenteita, tietoja ja taitoja (Neary ym. 2016, 5; Sultana
2012). Elinikdisen ohjauksen ja oppimisen ndkokulma on oppilaanohjauksen
opetussuunnitelmissa voimistunut vuosien saatossa, ja oppilaan roolia on kehi-
tetty aktiivisemmaksi esimerkiksi siten, ettd opetussuunnitelmatekstissa oppilas
on ilmaistu enenevidssd méadrin toimijaksi sen sijaan, ettd teksti korostaisi esimer-
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kiksi vain oppilaanohjaajan tai muiden ohjaajien tyotd oppilaanohjauksessa (Ko-
miteamietintd 1970; Kouluhallitus 1985, Opetushallitus 1994, 2004, 2014a). Huo-
mion kiinnittdminen oppimisprosessiin esimerkiksi neuvonnan ja auttamisen si-
jaan on koulutuspoliittisesti tarkoittanut painopisteen siirtymistd ongelmakes-
keisestd ohjauksesta ennaltaehkdisevddn ldhestymistapaan (ks. Sultana 2004;
Valtioneuvosto 2020). Oppilaanohjauksen laajeneva rooli pohjautuu ndin ollen
oppilaan toimijaroolin vahvistamiseen, mutta taustalla on myos tuloskeskeisem-
mdn koulutuspolitiikan pyrkimyksid. Tassd yhteydessa tuloskeskeisyys tarkoit-
taa sitd, ettd opetussuunnitelman nidkemyksen mukaan oppimisen arvioinnin
avulla voidaan syventdd oppimista oppilaanohjauksessa ja lisdtd nédin oppilaan-
ohjauksen henkilokohtaista ja yhteiskunnallista vaikuttavuutta.

Tutkimuksen tulosten peilaaminen oppilaanohjauksen laajenevaan rooliin
on relevanttia myos siksi, ettd viimeisimmén opetussuunnitelmauudistuksen
myo6td oppimisen arviointi on keskeinen kehittimispyrkimys perusopetuksessa.
Opetussuunnitelma kutsuu opettajia ja ohjaajia laajentamaan arviointindkemyk-
siddn. Taméa koskee myos oppilaanohjausta. (ks. Opetushallitus 2014a.) Opetus-
suunnitelman perusteella arvioinnin keskeisend tehtdvana on vahvistaa oppilaan
edellytyksid itsearviointiin ja -ohjautuvuuteen. Formatiivinen arviointi on oppi-
laanohjauksessa tapahtuvassa oppilaan oppimisen arvioinnissa keskeinen, silld
nimenomaan formatiivisen arvioinnin avulla pyritddn kehittdmé&an itsearvioin-
nin taitoja. (ks. Toivola 2019, 28, 31.) Opetussuunnitelman ja perusopetuslain mu-
kaan oppilaalla on oikeus saada hdnen toimijuuttansa tukevaa, laadukasta ja ar-
vioinnilla tuettua oppilaanohjausta koulupdivien aikana (ks. Opetushallitus
2014a, 442-445; Perusopetuslaki 11a §). Téllainen oppilaan oppimista ja emansi-
paatiota korostava ldhtokohta on keskeinen opetussuunnitelman lisdksi ohjauk-
sen ajankohtaisessa teoriassa. Oppiminen kaikessa koulutuksen yhteydessa ta-
pahtuvassa opinto-ohjauksessa on myds koulutuspolitiikan tasolla nédhty jo pit-
kadn henkilokohtaisena kehitysprosessina, jonka aikana oppilas oppii myos yh-
teiskunnallisesti hyodyllisid taitoja (esim. Onnismaa 2003; Stenvall ym. 2008; Sul-
tana 2014). Tama ajatus on myos Valtioneuvoston elinikdisen ohjauksen strate-
gian 2020-2023 johtoajatuksena (Valtioneuvosto 2020).

Arvioinnin diskurssien ja intressien kerrostuneisuus kertoo kuitenkin, etta
oppimisen arviointia tulkitaan monimerkityksellisemmin kuin pelkéstdan kehit-
tyvén ja laajenevan oppilaanohjauksen roolin ndkékulmasta. Toisin sanoen op-
pilaanohjaajien arviointipuheissa ei ilmene vain oppilaanohjauksen oppimis- ja
tavoitekeskeisyys eli itsearviointiin ja -ohjautuvuuteen valmentautumisen in-
tressi vaan myds muita traditionaalisempia intressejd. Taméan perusteella tulkit-
sen, ettd oppilaanohjaajat sekd myotdilevét ettd haastavat tuloskeskeisen koulu-
tuspolitiikan ldhtokohtaa. Se, ettd oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauk-
sessa ei ollut kasitteend tai toimintana oppilaanohjaajille kovinkaan tuttu, kertoo
siitd, ettd oppilaanohjausta ei tarkastella vain kehittyvan ja laajenevan roolin
kautta vaan myos toisin. Tdssd yhteydessd puhun oppilaanohjauksen traditio-
naalisesta roolista. Traditionaalisesta roolista kdsin oppilaanohjauksen pyrkimys
ndyttaytyy oppilashuollollisena ja vuorovaikutuksen tuottamisena. Taméd mah-
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dollistaa my0s sen, ettd oppimisen arvioinnissa korostuvat valvonnan ja huolen-
pidon intressit. Valvonnan intressi kertoo kuitenkin kapea-alaisesta ldhestymis-
tavasta niin arviointiin kuin myos oppilaanohjaukseen oppimisprosessina.

Téllainen ldhtokohta ei vaadi laajaa arviointiosaamista tai syvallistd kasi-
tystd oppilaanohjauksen oppimisprosessista ja sen vaiheistumisesta, silld val-
vonta kohdistuu oppimisen sijaan osallistumisen valvontaan. My6skdan huolen-
pidon intressi ei vaadi oppilaanohjaajalta tai muilta ohjaajilta edelld mainittuja
osaamisia. Sen sijaan huolenpidon intressi on oppilashuollollinen ldhestymistapa
ja vaatii toimijoilta ndkemystd siitd, miten edistdd oppilaiden hyvinvointia. Hy-
vinvoinnin tuottamisessa voidaan ndhdé yksilollinen ja yhteisollinen taso, joista
jalkimmadinen on laajempi ja enemmaén ennaltaehkdisevaan ndkemykseen perus-
tuva lahestymistapa (Sultana 2004). Arvioinnin huolenpidon intressissa sivuttiin
molempia ndkokulmia. Oppilaanohjaus néhtiin sekéa yksilollisen ettd yhteisolli-
sen oppilashuollon vilineend ja tapana tuottaa yksil6llistd ja yhteisollistd hyvin-
vointia. Namd ndkemykset auttavat ymmartamaééan sitd, miksi arviointikulttuuria
oppilaanohjauksessa ei oltu aineistossa kovin tarmokkaasti kehitetty. Samoin ne
perustelevat, miksi oppilaanohjauksen pedagogiikan ja didaktiikan tai arviointi-
osaamisen kehittiminen ei ndyttdydy aineistossa kovin keskeisend. Sen sijaan
tatd taustaa vasten tulee ymmarretyksi, miksi arvioinnin diskursseissa arviointi
ndyttdytyi paikoin outona, epdselvinai ja eettisesti haasteellisena. Tulkitsen, etta
huolenpidon ndkemykset syntyivit sekd vastavoimana koulutuspolitiikan tulos-
keskeisille virtauksille ettd tietamattomyydestd, mikd on oppilaan oppimispro-
sessi oppilaanohjauksessa ja kuinka tukea sitd arvioinnilla. Esimerkiksi formatii-
visen arvioinnin tehtdva oppilaanohjauksessa ei ollut riittdvan selked suhteessa
summatiiviseen arviointiin.

Oppilaanohjaajat haastoivat tuloskeskeistd koulutuspolitiikkaa myos ky-
seenalaistamalla sen optimistisuutta. Heiddn mukaansa opetussuunnitelman op-
pimis- ja kehitysprosessi ei ole kdytdnnossd niin mahdollinen kuin mité opetus-
suunnitelma antaa ymmartdd. Oppilaanohjaajat pitivdt opetussuunnitelman ta-
voitteita sindnsd oikeanlaisina ja hyvind, mutta kyseenalaistivat mahdollisuuksia
saavuttaa nditd tavoitteita. Oppilaanohjaajat perustelivat tdtd oppilaiden kasvun
ja kehityksen eriaikaisuudella. Oppilaanohjaajien havaintojen mukaan oppilaat
ovat kehityksen osalta hyvin heterogeeninen joukko, mikd ndkyy myos siind,
kuinka mieluisana oppilaat pitdvat reflektointia ja metakognition kehittamiseen
tahtddvia harjoitteita. Pohdinnat ovat koulun arjessa relevantteja, silld esimer-
kiksi eri syistd koulua kdymattomien osuus on kasvanut, mika luo akuuttia tar-
vetta juuri oppilashuollollisille 1dhestymistavoille (ks. Palmu 2020).

Oppilaanohjaajat pohtivat, kuinka motivoida oppilas reflektoimaan, jos han
ei osoita kiinnostusta siithen. Oppilaan motivointi kuvattiin olennaiseksi osaksi
vuosiluokilla 7-9 tapahtuvaa oppilaanohjausta. Samaan aikaan oppilaanohjaajat
kokivat, ettd heidédn tulee kunnioittaa oppilaan itsem&ddrdaamisoikeutta ja vaalia
myds vuorovaikutuksen vapaaehtoisuutta. Nama seikat saivat oppilaanohjaajat
esimerkiksi loiventamaan ja kohtuullistamaan kovaksi koettuja oppilaanohjauk-
sen opetussuunnitelman tavoitteita. He my6s kertoivat harvojen oppilaiden ky-
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kenevén sellaiseen syvilliseen pohdintaan, mité tulkitsivat opetussuunnitelma-
tekstin oppilailta vaativan. Oppimiskeskeisyyden koettiin ndiden havaintojen
valossa aiheuttavan eriarvoisuutta; motivoituneet ja hyvit oppimisvalmiudet jo
lahtokohtaisesti omaavat oppilaat kykenevéat henkilokohtaiseen kehitysproses-
siin, kun taas epamotivoituneet ja heikommat oppimisvalmiudet omaavat oppi-
laat eivit pddse osallisiksi itseohjautuvuutta kehittdvadan oppimisprosessiin. Toi-
sin sanoen self help -tyyppiseen ohjaukseen panostamisen katsotaan palvelevan
vain menestyjid, mikd koetaan sosiaalisen tasa-arvon ndkokulmasta ongelmalli-
sena. Oppilaanohjaajien kokemus siitd, ettd nimenomaan oppimista tukemaan
kaytetyt menetelmét aiheuttavat eriarvoisuutta, koska joidenkin oppilaiden on
vaikea liittyd niihin, on pysdyttdvd. Huomionarvoista on myos se, ettd vaikka
keskustelut ja erilaiset pohdintatehtévaét eivét ole kaikille oppilaille mieluisia, ai-
neistossa tuotiin esille, ettd ne ovat kuitenkin oppilaanohjauksessa tyypillisid.
Téllaiset aineistosta tekeméni huomiot herattavét kysymaan, kuinka oppilaanoh-
jauksen ty6tapoja voitaisiin kehittdd siten, ettd ne ovat oppimiseen tahtadavid, op-
pilaslahtoisid, monipuolisia ja huomioivat oppilaiden erilaisuutta.

Oppilaanohjaajat pohtivat aineistossa jonkin verran oppilaanohjauksen pe-
dagogiikkaa. Ndissd pohdinnoissa he ldhinnd problematisoivat oppimisen koh-
teen madrittelya eli sitd, onko kohdetta mahdollista méarittdd selkedsti ja kenen
intressejd tdllainen palvelee. Ongelmallisena pidettiin, ettd opetussuunnitelma ei
tarjoa ymmarrettdvid tyokaluja oppimisen arviointiin oppilaanohjauksessa,
vaikka siind esitetddn vaativat tavoitteet. Tamd kertoo opetussuunnitelman ja
kdytannon toimijoiden valisestd kohtaamattomuuden ongelmasta. Itsearvioinnin
taitojen ja itseohjautuvuuden kehittdmiseen ei ylipddtaan katsottu olevan riitta-
vasti vilineitd. Oppilaanohjaajat haastoivat arvioinnille asetettuja optimistisia
odotuksia kysyen, miten kdytannon tasolla ja askel askeleelta esimerkiksi itse- ja
vertaisarvioinnilla tuetaan itseohjautuvuuteen kasvamista. Nama ovat myos for-
matiivisen arvioinnin ja perusopetuksen arviointikulttuurin kehittdmisen keskei-
sid kysymyksid, mutta tulosten perusteella koulussa ollaan my6s ymmalldan tal-
laisten kysymysten edessd. Toivola (2019) esittdd, ettd itseohjautuvuuteen kasva-
mista tulisi tarkastella yhteisollisestd ndkokulmasta - oppilaanohjauksen tapauk-
sessa siis siitd ndkokulmasta, mitd ndima oppilaan oppimisen tavoitteet yhteison
toimintana tarkoittavat. Huomiota tulee kiinnittdd nimenomaan oppilaanohjauk-
sen yhteisollisiin toiminta- ja arviointikulttuureihin. Tulosten perusteella nako-
kulma on relevantti, mutta tdllaisen yhteisollisen oppimisen tueksi tarvitaan
enemmadn tietotaitoa. Taulukossa 3 on koonti arvioinnin diskurssien kerrostu-
neista intresseistd suhteessa oppilaanohjauksen traditionaaliseen ja kehittyvaan
rooliin. Tdmd ndkokulma auttaa ymmartamaan diskurssien jannitteisyyttd. Tau-
lukko selventdd myos sitd, millaisia kysymyksid oppilaanohjauksen ympérille ai-
neiston perusteella kytkeytyy. Edelld mainitulla tietotaidolla viittaan siihen, etta
yhteisolld on muun muassa kyky vastata arvioinnin diskurssien sisdltdmiin ky-
symyKksiin.
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TAULUKKO 3

Oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa suhteessa oppilaanohjauksen

traditionaaliseen ja kehittyvaan rooliin

Oppilaanohjauksen
traditionaalinen rooli
(aineiston perusteella)

Oppilaanohjauksen kehittyva rooli (aineis-
ton ja teorian perusteella) ja kursiivilla mi-
ten arvioinnin diskurssit tdtd haastavat

Oppimisen arvi-
oinnin intressi

Huolenpito
Valvonta

Itsearviointiin ja autonomiaan valmentau-
tuminen.

oppilaanohjauk- Hyvid tavoitteita, mutta miten kiytinndssd voi
sessa toteutua?
Kasitys oppimi- | Oppimista on vaikea Oppimisen késittaminen henkilokohtai-
sen kohteesta op- | méadritelld. Vuorovai- sena pitkdjanteisend, kehittyvana faktisena
pilaanohjauk- kutuksen tuottaminen. | prosessina.
sessa Mutta miten ja milld resursseilla? Mikdi on op-
pimisen kohde? Voiko siti tarkasti mddritellid?
Oppilaan rooli Huolenpitoa ja kannus- | Aktiivinen toimija.
arvioinnissa tusta vaativa. Valvot- | Mutta miten huomioida kehityksen eriaikai-
tava. suus? Miten motivoida oppilas oppimisproses-
siin?
Oppimiskésitys | Behavioristinen, Edellisen lisdksi konstruktivistinen.
Osin konstruktivisti- Mutta valvonta motivoi myds! Miten moti-
nen voida oppilaat pohtimaan tulevaisuuttaan ja

oppimaan tulevaisuustaitoja?

Eettinen orien-
taatio arviointiin

Kasitys eettisesti herk-
kdna toimintana

Edellisen lisédksi oppilaan oikeuksien pai-
nottaminen; oppilaan oikeus oppia opetus-
suunnitelman mukaisesti.

Palveleeko todella oppilaan tulevaisuutta?
Onko vihempi tavoitteellisuus parempi?

Arviointiyhteis-
tyon luonne kou-
lun sisalla

Tiedostetaan yhteiseksi
vastuuksi. Yhteisty6 on
valjaa.

Yhteisty6 on tiivistd, tavoitteellista, suun-
niteltua, koordinoitua, johdettua ja arvioi-
tua.

Mutta koulussa on valmiiksi kiire, ei haluta li-
sdd kuormitusta. Miti tarkoittaisi kiytinnon
tasolla?

Arvioinnin kes-
keiset vilineet

Vuorovaikutus, tark-
kailu ja valvonta.

Edellisen lisdksi monipuoliset ja tarpeen
mukaan eriytetyt valineet.
Mutta miten ja milld resursseilla?

Ohjaajan tarvit-
tava asiantunti-
juus

Vuorovaikutus, kan-
nustaminen.

Edellisen lisdksi laajeneva arviointiasian-
tuntijuus; jasentynyt késitys arvioinnin
kohteesta ja oppimisen prosessista. Laaje-
neva pedagoginen ja didaktinen asiantun-
tijuus.

Mutta miten, onko todella tarpeellista ndin?
Palveleeko tarkoitustaan?

Myos taulukko 3 osoittaa, ettd oppimis- ja tavoitekeskeisen sekd oppilashuollol-
lisen arviointindkemyksen vililld nayttdd vallitsevan jannitteinen sidos. Taméan
tutkimuksen aineistossa suosittiin oppilashuollollista ja valvonnan ldhestymista-
paa arviointiin, minkéa tulkitsen edustavan oppilaanohjauksen traditionaalista
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roolia. Huolenpidon ja valvonnan intressien katsotaan palvelevan koulun tilan-
teisia tarpeita sekd jossain médrin myos oppilaan tulevaisuutta. Tavoitteellisempi
ja oppimiskeskeinen intressi tulkittiin aineistossa jonkun muun, esimerkiksi tu-
loskeskeisen koulutuspolitiikan, esittdmdksi pyrkimykseksi. Esimerkiksi Mau-
numaki (2021, 182-183) pohtii yliopisto-opetuksen arviointia kédsittelevassd véi-
toskirjassaan, ettd arviointia ja yliopisto-opetusta kehitetddn uusliberalistisen
koulutuspolitiikan, tehokkuuden ja tydeldmén tarpeiden suuntaisesti. Han to-
teaa niiden sopivan hyvin yhteen ajan vaatimusten kanssa, mutta valttavasti aka-
teemisen perinteen, autonomian, pedagogiikan ja sivistyksen kanssa. Tunnistan
tulosten perusteella jossain madrin samanlaista jannitteisyyttd oppilaanohjauk-
sen tavoiteperusteisuuden kasvun ja oppilashuollollisten pyrkimysten valilld. En
kuitenkaan tunnista aineiston perusteella oppilaanohjauksen kontekstissa tulok-
sellisuus- ja tehokkuuspaineita niin konkreettisiksi kuin miten Maunu-
maki (2021) kuvailee yliopistokontekstin jannitteisyytta. Tatd perustelee se, ettd
aineistossa institutionaaliset opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteet eivit nayt-
taytyneet pelkdstddn outoina ja ulkoapdin mddriteltyind, vaan myos sellai-
sina tietoina, taitoina ja asenteina, joita oppilaat tulevat oppilaanohjaajien mie-
lestd tarvitsemaan tulevaisuudessa, jotta voivat rakentaa omaa hyvaa elamadnsa
yhteiskunnan tarjoamissa puitteissa.

Sen sijaan oppimis- ja tavoitekeskeisessd ldhtokohdassa keskeisimmiksi
ongelmaksi nousi se, ettd oppilaanohjauksessa ei tunnistettu olevan vili-
neitd, joilla edistdd oppilaan oppimis- ja kehitysprosessia suhteessa oppilaanoh-
jauksen tavoitteisiin. Eli siindkin tapauksessa, ettd oppimiskeskeistd ldhtokohtaa
pidettiin toivottavana oppilaanohjauksessa, koettiin, ettd oppilaan oppiminen ja
kehittymien suhteessa oppilaanohjauksen tavoitteisiin on ensisijaisesti kytkok-
sissd oppilaan luontaiseen kasvuun ja kehitykseen, eikd sitd voida interventioilla
merkittavasti vauhdittaa. Oppiminen ja kehittyminen tapahtuu tdméan nadkemyk-
sen mukaan oppilaan ikddn kytkoksissd olevan kognitiivisen kehityksen myota.
Téastakin syystd saatettiin omaksua oppilashuollollinen ldhestymistapa oppilaan-
ohjaukseen sen sijaan, ettd oppilaalle suunniteltaisiin oppilaanohjauksessa oppi-
mista ja kehittymistd edistdva, henkilokohtaiset tavoitteet huomioiva opinpolku.

Suunnitelmallisen ja tavoiteperusteisen ldhestymistavan ongelmana pidet-
tiin myos vahdisid ohjausresursseja suhteessa oppilaiden méadrdan sekd yhteison
vaikeutta sitoutua yhteisiin tavoitteisiin. Tahdn tosin vaikuttaa tulkintani mu-
kaan se, ettd oppilaanohjauksen tavoitteita ei ole osattu sanoittaa ja yhteisesti ké-
sitelld. Taten yhteisen ymmarryksen luomista ei ole madratietoisesti ja pitkdjan-
teisesti vélttamatta edistetty, jonka vuoksi opettajilla ei luonnollisesti ole mah-
dollisuuksia ymmartdd, mikd heidédn toivottava roolinsa oppilaanohjauksen to-
teuttamisessa on. Téllaiset ndkemykset ovat kaikkinensa koulutuspolitiikan na-
kokulmasta ongelmallisia. Nakemykset lisddvit tarvetta kiinnittdd huomiota oh-
jauksen johtamiseen ja koordinointiin.

Maikisen ja Halosen (2017) mukaan opinto-ohjaus ei ole koskaan jannitteista
vapaata, kun se tapahtuu institutionaalisten rakenteiden sisalld. Tatd taustaa vas-
ten julkisessa keskustelussa usein esiin nouseva ohjauksen tarve on poliittisesti
jannitteinen ilmaus silloin, kun se nousee esille puhuttaessa nuorten opintojen
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nopeuttamisesta, koulutuksen ja tyoeldimdn kohtaamisongelmista tai nuorten
syrjaytymisestd. Mdkisen ja Halosen (2017) havaintojen perusteella ohjaukselle
asetetut selkedt institutionaaliset tavoitteet voivat vahvistaa nuorten kokemusta
palveluiden jaykkyydestd ja nuoren omien tarpeiden ohittamisesta. Oppilaanoh-
jauksessa kasvanut tavoiteperusteisuus ja oppimiskeskeisyys voivat nadyttaytya
tallaisina ohjaukselle asetettuina aikaisempaa selkeampind institutionaalisina ta-
voitteina riippuen siitd, miten oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa ymmar-
retddn ja miten sitd toteutetaan kouluissa. On my6s mahdollista, ettd oppilaan
oppimisen arviointia kehitetddn oppilasldhtoisesti ja siten, ettd se nimenomaan
motivoi oppilaita oppimaan heiddn omista ldhtokohdistaan kasin.

Tutkimuksen edetessd oppilaan oppimisen arvioinnin ilmitstéd tuli entista-
kin ajankohtaisempi oppilaanohjauksessa, sillda opetushallituksen mé&ardyksen
mukaisesti oppilaille tulee antaa tehostettua henkilokohtaista oppilaanohjausta.
Tama tasmennys liittyy oppivelvollisuuden laajentamiseen liittyvaan ohjausvas-
tuuseen ja siind yhteydessa pdivitettyihin paikallisiin opetussuunnitelmiin, jotka
otettiin kunnissa kayttoon 1.8.2021. Kaytannossd yleisen oppilaanohjauksen li-
sdksi Opetushallituksen arvion mukaan kuudesosa ikdluokasta on tehostetun
ohjauksen tarpeessa. Opetushallituksen kuvauksen mukaisesti tehostetun henki-
l6kohtaisen oppilaanohjauksen painopisteend on kehittdd oppilaan jatko-opinto-
valmiuksia sekd ohjata oppilas hénelle sopiviin jatko-opintoihin. Lisdksi opetus-
hallitus ohjeistaa, ettd tehostetun henkilokohtaisen oppilaanohjauksen tarpeen
arvioi ensisijaisesti oppilaanohjaaja. (Kasurinen 2021; Opetushallitus 2021b.)

Maddrdys tehostetun oppilaanohjauksen tarjoamisesta liittyy hyvin ldhei-
sesti oppilaan oppimisen arviointiin oppilaanohjauksessa. Kiinnostava kysymys
on esimerkiksi se, miten tehostetun ohjauksen tarve hahmottuu arvioinnin kautta.
Tehostetun ohjauksen tarpeen arvioinnissa oppilaanohjaajalla on keskeinen rooli,
ja arviointia tulisi tehdd nimenomaan oppilaanohjauksen tavoitteet huomioiden
(Opetushallitus 2021b). Tamd puolestaan tarkoittaa sitd, ettd tehostetun oppi-
laanohjauksen tarve ei madrity vaikkapa silld perusteella, miten oppilas on suo-
riutunut eri oppiaineiden opetuksesta, vaan huomio kiinnittyy ensisijaisesti op-
pilaan edistymiseen suhteessa oppilaanohjauksen tavoitteisiin. Tamékin seikka
lisdd tarvetta selkeyttdd oppimisprosessia ja oppilaan toivottavaa oppimista op-
pilaanohjauksessa. Esimerkiksi oppilaan keskiarvo ei sindlldan ole tarkoituksen-
mukainen arvioinnin tyokalu sen maééarittdmiseen, kenelle tehostettua henkilo-
kohtaista ohjausta suunnataan. Sen sijaan kaikki tamaé edelld mainittu nostaa op-
pilaan oppimisen arvioinnin oppilaanohjauksessa entistd tarkeimmaéksi toimin-
tatavaksi ja keskustelunaiheeksi.

6.2 Oppilaanohjauksen kehittimistarpeet

Tutkimus osoitti, ettd oppilaan oppimisen arviointiin oppilaanohjauksessa liitty-
vdn opetussuunnitelmatekstin tarkoituksen ja siihen liittyvan kdytinnon ym-
martdmisessd oli runsaasti epdselvyyttd. Kokeneitten oppilaanohjaajien oli teks-
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tin perusteella vaikea hahmottaa arvioinnin tehtdvaa tai sitd, mihin teksti velvoit-
taa. Aineiston perusteella ndyttad siltd, ettd systematisoidun ja tiiviisti tavoittei-
siin sidotun sekd oppilashuollollisen ja intuitiivisen ldhestymistavan valilld kay-
dddn jonkinlaista neuvottelua oppilaanohjauksessa. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman laadinnassa oppilaanohjauksen tehtdvaa suhteessa edelld mainit-
tuihin ldhestymistapoihin olisi syytd avata. Koulutuspolitiikan ndkékulmasta on
ongelmallista, jos viesti ei selkedsti vdlity eri tasojen toimijoiden vililld tai jos
viesti monikertaisten tulkintojen kautta tulkitaan ja omaksutaan hyvin erilaisena,
joparistiriitaisena verrattuna siihen, millaiseksi se oli alun perin tarkoitettu (Ope-
tushallitus 2020b). Nama havainnot tarjoavat esimerkiksi Opetushallitukselle ja
koulutuksenjérjestédjille kiinnostavia tietoja.

Seuraavaa opetussuunnitelmauudistusta silmaélld pitden on syytd miettid
myds oppilaanohjauksen tekstien paikkaa opetussuunnitelman perusteissa. Pi-
ddn oppilaanohjauksen tekstin nykyistd paikkaa opetussuunnitelman perus-
teissa ristiriitaisena suhteessa siihen, mikd on oppilaanohjauksen tekstin sisalto
ja koulutuspolitiikan strategia. Oppilaanohjauksen opetussuunnitelman teks-
tissd oppilaanohjauksen tehtdvéksi kuvataan vaativat tehtdavit!®, muun muassa
edistdd oppilaiden opintojen sujumista sekd koulutuksen tuloksellisuutta ja vai-
kuttavuutta. Koulutuspolitiikan ja elinikdisen ohjauksen strategian mukaisesti
(ks. Valtioneuvosto 2020) oppilaanohjaus kuvataan koulun toimintakulttuuriin
kytkeytyvand suunnitelmallisena toimintana, jota toteutetaan yhdessa opettajien
ja muiden toimijoiden kanssa siten, ettd yhteistyon rakenteet on kuvattu sekd

13 ”Oppiaineen tehtdava: Oppilaanohjauksella on keskeinen merkitys seka oppilaiden, koulun
ettd yhteiskunnan ndkokulmasta. Ohjaustoiminnan tulee muodostaa koko perusopetuksen
ajan kestdvd, perusopetuksen jdlkeisiin opintoihin ulottuva jatkumo. Oppilaanohjauksella
edistetddn oppilaiden koulutydn onnistumista, opintojen sujumista sekd koulutuksen tulok-
sellisuutta ja vaikuttavuutta.

Oppilaanohjauksen tehtdvéna on edistdd oppilaiden kasvua ja kehitysté siten, ettd jokai-
nen oppilas pystyy kehittamaan opiskeluvalmiuksiaan ja vuorovaikutustaitojaan seka oppi-
maan eldmadssd tarvittavia tietoja ja taitoja. Oppilaanohjaus tukee oppilaita tekemé&dn omiin
valmiuksiinsa, arvoihinsa ja ldhtokohtiinsa sekd kiinnostukseensa perustuvia arkieldmas,
opiskelua, jatko-opintoja sekd tulevaisuutta koskevia p&dtoksid ja valintoja. Ohjauksen
avulla oppilaat oppivat tiedostamaan mahdollisuutensa vaikuttaa oman eldménsad suunnit-
teluun ja pddtoksentekoon. Oppilaita kannustetaan pohtimaan ja kyseenalaistamaan koulu-
tukseen ja ammatteihin liittyvid ennakkokésityksid ja tekemddn valintansa omia vahvuuksi-
aan ja kiinnostuksen kohteitaan vastaten. Oppilaanohjausta toteutetaan yhteistyossa huolta-
jien kanssa.

Koulun ohjaussuunnitelmassa kuvataan oppilaanohjauksen jdrjestamisen rakenteet, toi-
mintatavat, tyon- ja vastuunjako sekd monialaiset verkostot, joita tarvitaan ohjauksen tavoit-
teiden toteutumiseksi. Suunnitelmassa kuvataan myos kodin ja koulun ohjausyhteistyo,
koulun tyoeldméyhteisty6 sekd tyoeldamdan tutustumisen jérjestelyt. Ohjaussuunnitelman
tavoitteiden toteutumista arvioidaan systemaattisesti. Oppilaiden opintojen sujuvuutta ni-
velvaiheissa edistetddn perusopetuksen aikana ja jatko-opintoihin siirryttdessa opettajien va-
liselld ja opinto-ohjaajien keskindiselld sekd tarvittaessa moniammatillisella yhteistyolla.
Opettajat hyodyntavat tyossddn ajantasaista tietoa jatko-opinnoista, tydelamasta ja tyotehté-
vistd sekd niissd tapahtuvista muutoksista.

Oppilaanohjaus yhdistdd koulua yhteiskuntaan ja tyoelamaan. Sen avulla edistetddan oi-
keudenmukaisuuden, yhdenvertaisuuden, tasa-arvon ja osallisuuden toteutumista sekéa eh-
kaistaan syrjaytymistd koulutuksesta ja tyoeldamastd. Oppilaanohjauksessa kehittyvit tiedot
ja taidot edistdvat osaltaan osaavan tydvoiman saatavuutta sekd osaamisen kysynnén ja tar-
jonnan yhteensovittamista tulevaisuuden tydelamassa.” (Opetushallitus 2014a, 150, 277, 442.)
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tyon- ja vastuunjako on toimijoille selvdd. (Opetushallitus 2014a, 150, 277, 442.)
Olisi oletettavaa, ettd ndin keskeinen asia tuodaan tiettdvéksi ja késitellddn ope-
tussuunnitelman alkuluvuissa koulun yhteisid asioita kasittelevien teemojen yh-
teydessd. Sen sijaan oppilaanohjauksen tekstissd vilittyva koulutuspolitiikan
strategia kasitellddn vasta luvuissa 13.14.12 (oppilaanohjaus vuosiluokilla 1-2),
14.4.14 (oppilaanohjaus vuosiluokilla 3-6) ja 15.4.19 (oppilaanohjaus vuosi-
luokilla 7-9). Oppilaanohjauksen tekstien paikka osoittaa niiden marginaalista
asemaa opetussuunnitelmassa. (ks. Opetushallitus 2014a, 150-151, 277-274, 442~
445.) Ongelmallista on my0s se, ettd oppilaanohjauksen tekstit on sijoitettu oppi-
aineiden listaukseen, vaikka niissd puhutellaan kaikkia opettajia ja koulua yhtei-
sond. Paremminkin olisi syytd korostaa oppilaanohjausta yhteison strategiana,
menetelmédnd ja osaamisena, jota koskettaa kaikkia opettajia ja ohjaajia ja jota
kaikki opettajat ja ohjaajat tarvitsevat. Tdlloin myo6s kouluissa oppilaanohjaus
olisi helpompaa hahmottaa ndistd lahtokohdista késin.

Kehittyva ja laajeneva oppilaanohjauksen rooli lisdd tarvetta myos ohjaus-
asiantuntijuuden kehittymiselle ja laajenemiselle. Kéytdannossd tdma tarkoittaa
esimerkiksi laajenevaa tarvetta sellaiselle pedagogiselle, didaktiselle ja arvioin-
nin asiantuntijuudelle, jonka paamaéarand on mahdollistaa oppilaan henkilkoh-
tainen oppimisprosessi. Namad asiat on syytd huomioida ohjauksen koulutuk-
sessa ja tdydennyskoulutuksessa. Tutkimuksen tulosten perusteella oppilaanoh-
jauksen jdrjestelyjd ja toimintatapoja tulisi kehittdd kouluissa niin, ettd kehittyviin
kaytanteisiin yhdistyy teoreettinen tieto ohjauksesta.

Aineistossa oppilaanohjaus nostettiin toistuvasti esille yhteisollisend toi-
mintana. Myds opetussuunnitelma ja ohjauksen tuore teoria tukee tdtd. Oppi-
laanohjauksen kehittdmiseksi tarvitaan koko yhteison ohjausosaamisen nykyta-
son hahmottamista ja tarvittaessa osaamistason nostamista. Aineiston perus-
teella koordinoinnin ja johtamisen mekanismit eivit kaikissa kouluissa ole kehit-
tyneitd tai riittavalld tasolla vastaamaan kehittyvan ja laajenevan oppilaanoh-
jauksen tarpeisiin. Tulosten perusteella kyse ei valttamaéttd ole niinkddn muutos-
vastarinnasta vaan siitd, ettd kouluissa tarvitaan ylipddtdadan malleja oppilaanoh-
jauksen koordinoinnin ja johtamisen hyvista kadytéanteistd. Toisin sanoen tavoite-
ja ideaalikuvausten, joita esimerkiksi opetussuunnitelman (Opetushallitus 2014a)
sekd Hyvan ohjauksen kriteerien (Opetushallitus 2014b) tapa esittdd asioita edus-
taa, lisdksi tarvittaisiin prosessikuvausta ja kdytannon tyokaluja, miten péasta
nédihin tavoitteisiin.

6.3 Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimusaiheita

Tieteellisessd tutkimuksessa ei ole yhtd parasta tapaa toteuttaa prosessia. Tama
ei kuitenkaan tarkoita, ettd kaikki ovat hyvid, saati toivottavia tai tutkimusetiikan
kannalta edes sallittuja tapoja (Phillips & Hardy 2002, 60-61). Arvioin tédsséd ala-
luvussa tutkimuksen laatua ja patevyyttd. Ndihin kysymyksiin kytkeytyy myos
kysymys tutkimuksen yleistettdvyydestd (Ronkainen ym. 2011, 129) ja eettisyy-
destd (esim. TENK, [Tutkimuseettinen neuvottelukunta] 2021; Perttula 1996).
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Laadullisen tutkimuksen ldhtokohtana on tutkimuksen avoin subjektiviteetti;
tutkija on tutkimuksen keskeinen tutkimusviline, ja luotettavuuden arviointi
koskee koko tutkimusprosessia (Eskola & Suoranta 1998, 211; Puusa & Juuti 2020,
175). Laadullisen tutkimuksen arviointiin ei ole menetelmédoppaissa yhta nako-
kulmaa, vaan arviointia voidaan ldhestyd monesta eri ndkokulmasta (esim. Es-
kola & Suoranta 1998; HTK [Hyva tieteellinen kadytanto] 2021; Palmroth & Nurmi
1996; Puusa & Juuti 2020; Ronkainen ym. 2011; Tuomi & Sarajarvi 2002; Vilkka
2015). Tamédn perusteella ymmarran tutkimuksen arvioinnin monikerroksisena
ilmiond, jossa tulee tarkastella kokonaisuutta ja tutkimusprosessin eri vaiheita
(Puusa & Juuti 2020, 175). Toisaalta laadullisen tutkimuksen luotettavuuden ar-
viointikriteerit eivét ole silld tavalla yleismaailmallisia, ettd kaikki ehdot olisivat
kaikissa tutkimuksissa yhtd olennaisia (Tuomi & Sarajdrvi 2013). Esimerkiksi
kaytetty aineisto ja menetelmd vaikuttavat sithen, mitkd ovat juuri tietyn tutki-
muksen arvioinnissa keskeisid asioita (ks. Vilkka 2015). Tastd syystd pyrin pai-
nottamaan erityisesti niiden asioiden tarkastelua, jotka menetelmakirjallisuuden
pohjalta tulkitsen timan tutkimuksen kannalta merkittaviksi.

Puusa ja Juuti (2020, 175) esittdvat, ettd laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuutta koskevat pohdinnat voidaan kiteyttdd kolmen késitteen avulla, jotka ovat
luotettavuus, uskottavuus ja eettisyys. Luotettavuudella he viittaavat sithen, etta
tutkija vakuuttaa lukijan uskottavin perusteluin ammattitaidostaan. Tutkijan
ammattitaitoon kuuluu esimerkiksi se, ettd han kykenee valitsemaan ja kaytta-
maddn perusteltuja sekd oikeanlaisia ldhestymistapoja ja menetelmia ratkaistak-
seen tutkimusongelman ja toteuttaakseen tutkimuksen. Tama vaatimus kohdis-
tuu jokaisessa tutkimusvaiheessa tehtyihin valintoihin ja niiden tarkoituksenmu-
kaisuuteen. (Puusa & Juuti 2020, 175.)

Tamdn tutkimuksen keskeisid valintoja ovat olleet tutkittavan ilmioén va-
linta, tutkimusongelman rajaamiseen liittyvit valinnat, aineistotyyppiin ja ai-
neiston keruuseen liittyvit valinnat seka kriittisen diskurssianalyysin valinta me-
netelméksi. Tutkittavan ilmion valinnan onnistumista perustelee se, ettd kyse on
arvovaltaisen opetussuunnitelman esiin nostamasta ja kasitteellistamaéstd ilmi-
Ostd. Tutkimuksen aikana ilmio nousi uudelleen ajankohtaiseksi Tehostetun hen-
kilokohtaisen oppilaanohjauksen maardyksen ja siihen sisédltyvéan arviointiulot-
tuvuuden takia. Tutkimuksen aikana selvisi, ettd ilmio ei ole marginaalinen tai
merkitykseton mydskddan koulutuspolitiikan ndkokulmasta (ks. Barnes, Bimrose,
Brown, J. Kettunen & R. Vuorinen 2020; Valtioneuvosto 2020). Tutkimuksen né-
kokulman ja ongelman rajaaminen tapahtui tutkimuksen edetessd silld perus-
teella, millaisia aineksia esiymmarrys ja aineisto tarjosivat. Tama oli perusteltua,
koska tarkasteltava ilmit oli kasitteellisesti uusi avaus, eikd siihen liittyvéaa tietoa
ollut etukdteen saatavilla tieto- tai tutkimuskirjallisuudessa. Huolimatta siitd,
ettd alussa ilmiotd koskettavassa maastossa ei ollut valmiita polkuja, tutkimus-
kysymykset pysyivét koko prosessin ajan sisdlloltaan samankaltaisina. Muutok-
sia tein ldhinnd niiden kieliasuun. Sen sijaan syvéllisempi ymmarrys siitd, mika
on tutkimuksen tehtdvé ja mihin tutkimuskysymykset pyrkivit vastaamaan, tii-
vistyi vasta loppuvaiheessa. Kdytdnnossa tutkimuksen teoreettinen viitekehys
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tdasmentyi vasta analyysin loppuvaiheessa. Tutkimuksen polveilevuudesta ja lo-
pullisen asetelman pitkdahkostd etsimisiestd huolimatta olen pyrkinyt tutkimus-
raportissa selkeyteen ja sujuvuuteen, jotta tutkimusprosessin kerroksellisuus ja
vaiheittaisuus ei hdiritse tulosten lukemista. Edelld kuvattu ei ole niinkdédn laa-
dullinen ongelma vaan usein tyypillistd laadulliselle tutkimukselle ja toisinaan
laadun mahdollistaja (ks. Aarnikoivu & Saarinen 2021). Jatkossa tdmén tutki-
muksen perusteella rakentunut tieto mahdollistaa muille tutkijoille tdsmallisem-
mit rajaukset jo tutkimuksen alkuvaiheessa.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusaineiston keruumetodina kaytetdan
eniten erilaisia haastattelutapoja (Puusa 2020, 103). Halusin aineiston sisdltavan
oppilaanohjaajien pohdintoja ja merkityksenantoja. Metodologisesti juuri teema-
haastattelussa korostetaan ihmisten tulkintoja asioista ja asioille antamia merki-
tyksid, kuten myos sitd, miten merkitykset syntyvat vuorovaikutuksessa (Hirs-
jarvi & Hurme 2007). Pohdin my6s muita aineistonkeruun menetelmid, mutta
suljin ne varhaisessa vaiheessa pois. Aineistotyypiksi valikoitu teemahaastattelu,
koska siind edetddn tiettyjen keskeisten, etukéteen valittujen teemojen ja niit4 tar-
kentavien kysymysten varassa. Mahdollisuus esittda tarkentavia kysymyksid oli
tarkedd, koska niiden avulla voitiin tarkentaa ja syventda kysymyksid haastatel-
tavien vastauksiin perustuen. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 87-88.) Haastattelu on
vuorovaikutusta, joka tapahtuu tutkijan aloitteesta ja on siksi tietyssd mielessd
hénen johdattelemaansa. Tdma on haastattelun ominaisuus. Ominaisuus muut-
tuu ongelmaksi silloin, jos tutkija ei ole perehtynyt haastatteluun aineistonke-
ruun menetelménd, eikd ole tietoinen siihen liittyvistd mahdollisista vinoutu-
mista. Aineiston keruun onnistuminen onkin keskeinen tutkimuksen luotetta-
vuutta osoittava asia. (ks. Kosunen & Kauko 2016, 29, 38; Saaranen-Kauppinen
& Puusniekka 2009, 54; Vilkka 2015, 127-134.) Tdstd syystd halusin valmistautua
haastatteluihin erityisen huolellisesti. Luin tutkimusmetodikirjallisuutta ja osal-
listuin menetelmédkoulutukseen, jossa késiteltiin nimenomaan haastattelumeto-
dia. Koulutuksen ansiosta ymmarsin haastattelumetodin teoriataustaa syvalli-
semmin. Kdytannon harjoitukset ja niistd saatu palaute auttoivat kriittisesti ha-
vainnoimaan omaa sanatonta ja sanallista viestintda haastattelutilanteessa. Suh-
tauduin pieteetilld myos teemahaastattelurungon laatimiseen. Testasin sitd oh-
jaajilla ja kollegoilla, ja hioin sitd toimivammaksi lukuisten palautekierrosten pe-
rusteella. Lopuksi testasin haastattelurunkoa ja haastattelutilanteessa toimimista
kahden koehaastattelun avulla. Litteroin koehaastattelut ja analysoin kysymys-
ten selkeyttd. Pyrin ndin kriittisesti havainnoimaan omaa toimintaani haastatte-
lijana ja samalla tein viimeiset muutokset teemahaastattelurunkoon.

Kysymysten operationalisoinnissa kdytin apuna opetussuunnitelmateks-
tid “oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7-9” (Ope-
tushallitus 2014a, 445). IImion kasitteellistdminen tapahtui opetussuunnitelma-
tekstin avulla. Kasitteellisen epédselvyyden valttamiseksi oppilaanohjauksen ope-
tussuunnitelmateksti, mukaan lukien edelld mainittu oppilaanohjauksen arvi-
ointiteksti, oli jokaisessa haastattelussa tulostettuna ja keskustelu tapahtui tar-
kastellen samalla teksteja.
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Aineiston keruun alkuperdistd suunnitelmaa piti aineiston keruun edetessa
tarkentaa. Ensin tyokokemuskriteeriksi méadriteltiin vahintdaan 15 vuoden tyoko-
kemus peruskoulun oppilaanohjaajana. Kriteereihin sopivien henkiléiden 16yty-
minen osoittautui kuitenkin ennakoitua vaikeammaksi. Suurimpana syyna tahan
oli, ettd monella oppilaanohjaajalla on mittava toinen ura ennen siirtymistd op-
pilaanohjaajaksi, jota en osannut kokeneen oppilaanohjaajan kriteerid laatiessani
ottaa tarpeeksi huomioon. Opettajana ja oppilaanohjaajana hyvinkin kokenut
henkil6 ei vilttamattd yllda oppilaanohjauksen virkavuosiltaan 15 vuoteen. Tasta
syystéd kriteeri laskettiin kymmeneen vuoteen. Tama selkeytti aineiston keruuta.
Toista aineiston keruun aikana sattunutta tapausta voidaan sen sijaan pitda sel-
kedsti tutkijan virheend: Yhdestd haastattelupyynnostd jdi pois maininta oppi-
laanohjaajan muodollisesta patevyydesta. Tarkistin asian kaikilta oppilaanohjaa-
jilta sopiessani haastattelusta ja vield uudestaan haastattelun aikana. Tamin
erddn haastatellun muodollisen pédtevyyden puuttuminen kavi kuitenkin siis ilmi
vasta haastattelutilanteessa. Kunnioituksesta haastateltavaa kohtaan kdvin haas-
tattelun suunnitellusti 1dpi, mutta uskottavuuden ja luotettavuuden turvaa-
miseksi en litteroinut kyseistd haastattelua enké ottanut sitd mukaan aineistoon.

Tutkimuksen loppuvaiheessa nousi esille huomio tyokokemuskriteerin vai-
kutuksesta tutkimuksen lopputuloksiin. Alun perin ajatuksena oli, ettd aiheesta
kysytddn niiltd, joilla oletetaan olevan eniten tietoa ja ndkemysta siitd. Tutkimuk-
sen edetessd oli todettava, ettd tyokokemuskriteeri ei yksistddn merkitse, ettd
ndilld henkil6illd on eniten tietoa ilmidstd. Tyokokemuskriteeri sen sijaan merkit-
see, ettd ndilld henkilsilld on tyokokemusta ja sen perusteella kokemusperdista
kapasiteettia pohtia ilmittd. Kun haastateltavat oppilaanohjaajat olivat kokeneita,
tulokset olivat tdllaisia kuten olen esittanyt. Sama tutkimusasetelma toteutettuna
toisenlaisella otannalla, esimerkiksi vastavalmistuneilla tai erilaisissa kehittimis-
hankkeissa aktiivisilla oppilaanohjaajilla, selvittdisi vield tarkemmin, miten op-
pilaanohjaajien henkilokohtaiset ominaisuudet ovat vaikuttaneet tutkimustulok-
siin.

Tutkimuksen aikana tapahtunut ymmarryksen syventyminen tutkimuksen
kohteesta on asettanut aineistolle lisdd odotuksia. Tdimai on tarkoittanut sitd, ettd
tutkimuksen edetessd on pitanyt arvioida, palveleeko keréatty aineisto tutkimuk-
sen tarkentuneita tavoitteita vai onko tarpeellista kerdtd lisdksi uutta aineistoa
(esim. Ronkainen ym. 2011, 107). Tulkintani mukaan alkuperdinen aineisto pys-
tyi vastaamaan edelleen tarkentuneeseen tutkimustehtdvadn ja tutkimuskysy-
myksiin. Kokonaisuudessaan arvioin teemahaastattelun rungon edelleen rele-
vantiksi sen perusteella, mitd olen ilmidstd vaitoskirjaprosessin kuluessa oppinut.
Ainoa lisdteema, joka olisi ollut hyvéa ottaa mukaan tutkimushaastattelun run-
koon, olisi ollut kysymys ohjaussuunnitelman roolista. Opetussuunnitelma maa-
rad, ettd paikallisen opetussuunnitelman liitteend tulee olla ohjaussuunnitelma,
jossa on kuvattuna ohjauksen tyonjako ja rakenteet (ks. Opetushallitus 2014a,
442). Vain yksi haastateltava viittasi ohjaussuunnitelmaan spontaanisti: han
muisteli, onko heilld ohjaussuunnitelmaa ja mitd tuohon vuosia sitten laadittuun
dokumenttiin onkaan kirjattu. Tutkimuksen kokonaisuudessa en kuitenkaan
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pidd tamén yksittdisen kysymyksen puuttumista merkittdvana puutteena. Oppi-
laanohjaajien olisi ollut mahdollista puhua ohjaussuunnitelmasta oma-aloittei-
sesti esimerkiksi silloin, kun keskustelun aiheena oli ohjauksen tydnjako tai jar-
jestely koulussa.

Katson, ettd oppilaanohjaajien teemahaastattelut, niiden maara ja laatu, an-
tavat oppilaan oppimisen arvioinnin ilmidstd tarvittavaa lisdtietoa, ja sellaise-
naan kerddméni aineisto on tulkintani mukaan tdssd tutkimuksessa riittava.
Luonnollisesti laajempi aineisto, esimerkiksi opettajien, rehtoreiden tai oppilai-
den ndkemysten liittdminen arvioinnin puheavaruuteen, tuottaisi oppilaanoh-
jauksessa tapahtuvasta oppilaan oppimisen arvioinnista varmasti uusia diskurs-
seja. Tamad tutkimus ja siind tehty ilmion kasitteellistiminen mahdollistaa erilai-
sia oppilaanohjaukseen liittyvid kehittdmisinterventioita ja jatkotutkimushank-
keita, joita pidan tutkimuksen merkittdvand ansiona.

Kerédtty aineisto ja asetetut tutkimuskysymykset perustelevat diskurssi-
analyyttista ldhestymistapaa aineiston analyysiin. Analyysin ldhtokohtana oli
kielellisten aineisten tarkastelu. Kyseinen ldhestymistapa sopii erityisen hyvin
tutkimukseen, jossa halutaan avartaa kompleksista késitystd maailmasta ja lisata
ymmarrystd todellisuuden muotoutumisen prosesseista (Remes 2004). Ndin ol-
len diskurssianalyyttinen ldhtokohta sopii metodiksi tdméan tutkimuksen tutki-
mustehtdvan ja -kysymysten ratkaisemiseen. Lisdksi sen valintaa perustelevat
tutkimuksen ontologiset ja epistemologiset sitoumukset. Ymmarrdn, ettd kielen
avulla tuotetaan, yllapidetddn ja rakennetaan sosiaalista todellisuutta. Toisin sa-
noen nden kielen kdytantond, joka ei ainoastaan kuvaa maailmaa vaan myos luo
merkityksid sekd jarjestdd, rakentaa, uusintaa ja muuttaa niitéd (Jokinen ym. 2016,
26).

Tutkimustehtdvan jasentymattomyyden (tilanne alussa) sekd diskurssi-
analyyttisen kentdn moninaisuuden takia koin haastavaksi 16ytdd erilaisista
mahdollisuuksista tdhdn tyohon sopivimman lahestymistavan. Aluksi pyrin ot-
tamaan koko kentdn haltuun ja valitsemaan sieltd sopivimman tavan. Aloittele-
valle tutkijalle tdima osoittautui isoksi haasteeksi, silld erilaisia diskurssianalyyt-
tisia lahestymistapoja ja mahdollisuuksia tehdd analyysia on useita (Jokinen,
Juhila & Suoninen 1999, 55). Sain analyysiin tarttumapintaa Phillipsin ja Hardyn
mallinnuksesta. Pddtin tarkastella diskurssianalyyttista kenttdd sen ndkokul-
masta. Tdlloin relevantiksi asiaksi tuli pohtia, ldhestynko aineistoa analyyttisesti
vai kriittisesti. (ks. Jokinen, Juhila & Suoninen 1999, 55Phillips & Hardy 2002, 20.)
Koska minulla ei ollut ndkokulmaa tai riittavad etukateistietoa ilmiostd, jotta 1a-
hestymistapa olisi ollut alusta pitden kriittinen, aloitin diskursiivisen tarkastelun
analyyttisesta lahtokohdasta. Vasta kun aineistosta 16ytyi kriittisid aineksia, ana-
lyysistrategia muuttui kriittiseksi diskurssianalyysiksi.

Aineiston analyysi haki pitkdan muotoaan. Haasteena oli, ettd metodologi-
nen kirjallisuus ei tarjonnut analyysin tekemisen avuksi yleispatevia tarkkoja oh-
jeita (Jokinen ym. 2016, 60). Tutustuin laajasti diskurssianalyyttiseen kirjallisuu-
teen ja metodia hyddyntaviin véditoskirjoihin, mutta koin lopulta ainoaksi tavaksi
koetella aineistoa diskurssianalyysin sovelluksilla, jotka syntyivit metodikirjalli-
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suuden ja tutkijan luovan harkinnan vuorovaikutuksessa. Tdllaisia erilaisia ana-
lyysikokeiluja oli useampia, ennen kuin niistd selkiytyi tdméan tutkimuksen me-
todologinen polku. Olen pyrkinyt pitdmé&édn analyysivélineet selkeind ja selosta-
maan tdssd tutkimuksessa seikkaperdisesti, miten analyysi on edennyt. Olen ka-
sitellyt analyysin polkua mahdollisimman tarkasti luvussa 4.

Lapindkyvyyden lisddmiseksi ja systemaattisuuden osoittamiseksi olen
pyrkinyt kuvaamaan analyysin etenemistd ja tekemidni paatelmid esittamalld ai-
neistokatkelmia ja niistd tekemidni havaintoja ja tulkintoja. Jos jokin asia on ni-
menomaan tutkijan tulkintaa, olen sen eksplisiittisesti ilmaissut. Tutkimuksen
tulosten tulkinnat tein suhteessa teoriaperustaan, jonka kuvasin luvussa 2. Se,
ettd tulkinta perustuu teoriaperustaan, joka on lukijan ndhtavilld, parantaa tutki-
muksen luotettavuutta. Tulosten tulkinta on relevanttia ja merkityksellista suh-
teessa tdhdn aikaisempaan tutkimukseen. Lisdksi tulokset osoittavat kriittisid ha-
vaintoja oppilaanohjauksesta. Tulosten uskottavuus syntyy kokonaisuudesta,
jota olen aiemmin jo kuvannut, ja siitd, missd maarin tutkimusta lukevat kollegat,
tutkimuksen kohteena olevat henkil6t ja suuri yleiso hyvaksyvit tutkimuksen
tulokset tosiksi (Puusa & Juuti 2020, 175). Tamé&n prosessin voidaan ajatella jat-
kuvan, kun tutkimusraportti julkaistaan ja julkinen keskustelu alkaa, silld arvi-
ointiin tarvitaan yleiso, muita tutkijoita ja erilaisia tutkimustiedon kaytt&jid (Ron-
kainen ym. 2011, 136).

Tutkimuksen péatevyyttd voidaan tarkastella validiteetin késitteen avulla.
Sen avulla voidaan kuvata, miten hyvin tutkimus kuvaa tutkittavaa ilmiota.
Usein kisitteelld viitataan yleisesti tutkimuksen laatuun ja luotettavuuteen.
(Ronkainen ym. 2011, 130.) Validiteettia voidaan jasentdd erottamalla sisdinen ja
ulkoinen validiteetti. Sisdinen validiteetti tarkoittaa tutkimuksen sisdistd logiik-
kaa ja johdonmukaisuutta (Ronkainen ym. 2011, 130). Varsinkin diskurssi-
analyyttisessa lahestymistavassa tutkimuksen luotettavuus kytkeytyy koherens-
siin ja tarkastelu tapahtuu tdltd osin aineiston ja raportin tasolla. Erityisesti dis-
kurssintutkijan tulee olla tdsmadllinen kielenkdytossddn, kayttamissdan kasit-
teissd ja tekstin sisdisessd johdonmukaisuudessa. (Potter & Wetherell 1987.) Tut-
kimuksen logiikka ei ollut alussa kovinkaan selva edes tutkijalle itselleen. Tutki-
mus eteni pikemminkin hermeneuttisessa kehéssd, jossa ymmarrys tutkimuksen
kohteesta syveni, mitd pidemmaiille tutkimus eteni. Tutkimuksen sisdinen lo-
giikka ja johdonmukaisuus jasentyi tutkimuksen loppuvaiheessa. Taméan seu-
rauksena olen vahvistanut tutkimuksen laatua avaamalla kaikki keskeiset kasit-
teet ja kdyttamalld niitd systemaattisesti lapi tutkimuksen. Tama tapahtui osittain
jalkijattoisesti. Olen myds muuttanut tutkimusraportin rakennetta palvelemaan
mahdollisimman hyvin tulosten esittdmistd sen sijaan, ettd raportti kuvaisi tutki-
musprosessin polveilevuutta. Tdaman vuoksi olen poistanut joitakin harhapol-
kuja ja siirtéanyt joitakin teemoja viitteiksi, jotta punaisen langan hahmottaminen
olisi lukijalle helpompaa.

Menetelmaékirjallisuudessa puhutaan tutkimuksen ulkoisesta validiteetista.
Tdlla tarkoitetaan sitd, miten hyvin tutkimuksen tuloksia voidaan siirtdd timan
tutkimuksen yhteydestd toiseen yhteyteen (Ronkainen ym. 2011, 130). Tutkimuk-
sen kontekstina on institutionalisoitunut oppilaanohjaus, jonka jdrjestelyjd ja
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kdytanteitd ohjataan opetussuunnitelman avulla. Kontekstiltaan tutkimus on
yleistettdvissd vastaaviin konteksteihin eli suomalaiseen oppilaanohjaukseen.
Kasitteellisesti tutkimuksella on yhteyksid arviointiin ja koulutuksen yhteydessa
tapahtuvaan opinto-ohjaukseen muillakin koulutustasoilla. Siltd osin, kuin késit-
teellinen yhteys resonoi perusopetuksen ulkopuolisia toimijoita, osittaista yleis-
tettdavyyttd on myos oppilaanohjauksen ulkopuolella. Edelld esitettyjd yleistetta-
vyyden nikemyksid perustelen myos siten, ettd tutkimusraportissa tekstin ei tu-
losten osalta katsota heijastavan vain sitd todellisuutta, jossa aineisto on kerdtty,
vaan tutkimuksen tuloksilla viitataan luovaan omalakiseen tekstuaaliseen todel-
lisuuteen (Eskola & Suoranta 1998, 221). Toiminta kdytdannossa ja sen kielellinen
representaatio ovat ndiden toimintojen perusluonteen takia aina vadistamattad eri
asioita (Eskola & Suoranta 1998, 222). Tamaén takia raportti on teoreettinen ku-
vaus aiheesta ja siksi silld on selkedsti potentiaalia yleistettavyyteen.

Tiedon luonteeseen kuuluu yleistettdvyys mutta myos tietimisen rajalli-
suus (Ronkainen ym. 2011, 143). Tutkimuksen laadun hahmottamiseen vaikuttaa
se, milld alueilla tutkimuksen tulokset ovat patevid ja yleistettdvid (Ronkainen
ym. 2011, 153). Pohdin seuraavaksi tietimisen rajoja ja yleistettavyyttd. Taman
tutkimuksen taustalla on tietoteoreettinen sitoumus, jonka mukaan ei ole ole-
massa yhtd todellisuutta tai yhtd totuutta, vaan todellisuudesta voidaan konst-
ruoida erilaisia versioita. Merkityksid luodaan sosiaalisissa kédytdnteissd kielen
avulla. (Berger & Luckmann 1994.) Tama tutkimus on sosiaalinen konstruktio, ja
juuri sellaisenaan silld on koulutuspoliittista relevanssia.

Tutkimuksen relevanssilla tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuksella olisi oltava
yleistd ja ennen kaikkea kdytannollistd merkitystd (Eskola & Suoranta 1998,
220). Diskurssianalyyttisesta teoriasta kdsin Potter ja Wetherell (1987) painotta-
vat my0s tutkimuksen luotettavuustekijana tutkimuksen relevanssia eli sitd, mi-
ten se onnistuu nostamaan esille uusia ongelmia ja kuinka relevantteja tutkimuk-
sen tulokset ovat. Télld tutkimuksella on potentiaalia herattdd keskustelua oppi-
laanohjauksen roolista ja strategiasta sekd ndiden soveltamisesta oppilaanoh-
jauksen jdrjestelyissd. Keskustelua tarvitaan, koska tutkimuksen tulosten perus-
teella ndiden valilld on jannitteitd. Opinto-ohjauksen ennaltaehkdiseva strategia
ei ole mitenk&d&n uusi, vaan siitd on puhuttu hallinnon julkaisuissa ja ohjausalan
kirjallisuudessa jo vuosikymmeniéa (esim. Niles, R. Vuorinen & Siwiec 2019; Su-
per ym. 1996). Tulosten valossa uutta on se, ettd strategian toteuttaminen oppi-
tarkemmin, mitkd ovat ne rakenteet ja syyt, jotka ylldpitdavat tallaista jannittei-
syyttd. Tamdan tutkimuksen tulokset suomalaisesta vahvasti institutionalisoitu-
neesta opinto-ohjauksesta ovat merkittdvid myos kansainvalisesti vahemmén ra-
kentuneille malleille. Tulokset auttavat ymmartaméaan oppilaan oppimisen arvi-
oinnin kulttuurista rakentumista eli arviointia yhteis6llisend ja systeemisend toi-
mintana. Tulokset auttavat ymmaértdméaan toiminnan haasteita ja mahdollisuuk-
sia.

Oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppimisen arvioinnin pedagogiikasta ja
menetelmistd tutkimus ei juurikaan kerro. T4lld saralla tutkimuksella ei ole vai-
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kuttavuutta. Toisaalta tdma tutkimus kuitenkin auttaa ymmaértaméaan ilmion pe-
rusteita ja ldhtokohtia. Né&in ollen se mahdollistaa jatkossa myos ilmioon kiinnit-
tyvan pedagogisen tutkimuksen tekemisen. Tutkimuksen tuloksilla on potenti-
aalia olla uudistamassa ja selkeyttdmadssa oppilaanohjauksen luonnetta ja koulu-
tuspoliittisia paamaarid. Tutkimuksella on my6s tarked sanoma siitd, ettd uudis-
tusten tekemisessd yhteistyd kdytdnnon tyotd tekevien kanssa on edelleen tar-
peellista.

Eettisyys tutkimuksessa tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksessa on noudatettu
eettisid periaatteita koko tutkimuksen ajan (Puusa & Juuti 2020, 175). Ihmistie-
teellisen tutkimusprosessin tiedonmuodostus ja tutkimuksen eettisyys nayttavat
liittyvan keskeisesti toisiinsa (Perttula 1996, 83). Olennaista on kiinnittdd huo-
miota sithen, miten ihmisid kohdellaan ja mitd tutkimus tuottaa sen kohteena ole-
ville ihmisille. Tutkimustuloksista ei saa esimerkiksi aiheutua haittaa tutkimuk-
seen osallistuville ihmisille tai muille tutkimukseen liittyville tahoille. (Puusa &
Juuti 2020, 175.) Ihmiskasitys on keskeinen kaisite silloin, kun tutkimuskohteena
on ihminen. N&din on tédssd tutkimuksessa, ja tdmé& ansaitsee tulla késitellyksi
osana tutkimuksen arviointia. [hmiskasitykselld empiirisessd tutkimuksessa tar-
koitetaan kaikkia niitd esioletuksia ja subjektiivisia kdsityksid, jotka ovat mukana
siind vaiheessa, kun tutkija rajaa kohteen, asettaa tutkimuskysymykset ja valitsee
menetelmét (Rauhala 2005, 18). Néin ollen ihmiskésitys maarittdaa syvasti tutki-
muksen alkuvaiheessa tehtyja valintoja, kuten myos kaikkea sitd, mitad tuon kivi-
jalan pddlle rakentuu.

Rauhala nostaa esille kasitteen holistinen ihmiskasitys, jolla han viittaa ih-
miskdsitysanalyysinsa perusteella syntyneeseen synteesiin, joka huomioi kaikki
muut merkittdvat ihmiskasitykset (Rauhala 2005, 31). Rauhalan mukaan ihminen
on kehollinen, tajunnallinen ja situationaalinen'4, eli ndill4 eri tavoilla elamanti-
lanteeseensa kietoutunut olento. Han ndkee, ettd ihmisen eri olemisen puolet
ovat toisiinsa palautumattomia ja tekevit ihmisestd ainutlaatuisen (Rauhala 2005,
31). Rauhalan holistinen ihmiskésitys tukee omaa esiymmarrystani ihmisesta.
Né&en holistisen ihmiskésityksen selittdvdn esiymmarrystdni oppilaasta oppi-
laanohjauksessa, oppilaanohjaajasta tyossddn ja tutkimushaastattelutilanteessa
sekd omaa positiotani tutkijana. Rauhalan tekstit heréttivat lapi tutkimuksen
pohtimaan oppilaan oppimisen arvioinnin eettisyyttd oppilaanohjauksessa. Rau-
hala (2005, 32) nimittdin esittdd, ettd ihmiseen kohdistuva ja hdnen hyvakseen
tarkoitettu toiminta (so. arviointi) ei voi parhaalla mahdollisella tavalla edisty4d,
ellei paremmin ymmarretd ihmistd holistisena eli huomioida héntd ainutlaatui-
sena holistisena oliona. Arvioinnin etiikan ndkékulmasta Rauhalan nidkemykset
yhdistettynd opetushallituksen linjauksiin saavat pohtimaan, toteutuuko esimer-
kiksi oppilaiden vapaaehtoisuus vuorovaikutuksessa osana arviointia, heidan

14 Situationaalisuudella tarkoitetaan kaikkea sitd, mihin ihmisen kehollisuus ja tajunnalli-
suus ovat suhteessa, esimerkiksi suhteet konkreettiseen todellisuuteen, kuten yhteiskunnal-
lisiin ja taloudellisiin oloihin, sek& suhteet ideaaliseen todellisuuteen, kuten arvoihin ja nor-
meihin. Toisin sanoen ihminen kietoutuu todellisuuteen oman eldméntilanteensa kautta ja
mukaisesti. Jokaisella ihmiselld on ainutlaatuinen situaatio. (Rauhala 2005.)
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kohtaamisensa oman kehitystasonsa ja omien merkitystensa kautta tai oppilai-
den mahdollisuus osallistua opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arvioin-
tiin (ks. Opetushallitus, 2014, 46-48).

Pohdin ldpi tutkimuksen myos tutkimukseen osallistuneiden oppilaanoh-
jaajien asemaa. Lahtokohtana oli kunnioittava suhtautuminen oppilaanohjaajia
ja heiddn merkityksenantojaan kohtaan. Periaatteena oli, ettd aineiston késittely
tai tutkimuksen raportointi ei vaaranna osallistujien anonyymiyttd, eikd saa ai-
heuttaa haittaa tutkimuksen kohteena oleville ihmisille tai muille tutkimukseen
liittyville tahoille. Muita tutkimukseen liittyvid tahoja ovat kéasitykseni mukaan
koulutuksenjdrjestdjit, opetushallitus opetussuunnitelmamaéérayksen antajana ja
oppilaanohjauksen opetussuunnitelman laatimiseen osallistuneet henkil6t ja ta-
hot. Tutkimus esittad kritiikkid oppilaanohjausta ja oppilaanohjauksen jdrjesta-
misen rakenteita kohtaan. Pidan kritiikkisd oikeutettuna, koska tarkoituksenani ei
ole aiheuttaa haittaa, vaan tulokulmana on kehittdva lahtokohta ja arvostus op-
pilaanohjausta ja sen toimijoita kohtaan.

On tiarkedd hahmottaa, ettd taméan tutkimuksen kritiikki ei ole kohdistettu
oppilaanohjauksen ammattilaisiin vaan pikemminkin ohjauspolitiikkoihin ja nii-
den seurauksiin. Tdssad tutkimuksessa en eritellyt tai arvottanut yksittdisten hen-
kiloiden puhetta toisten puheeseen tai ajankohtaiseen ohjauspolitiikkaan. Kasit-
telin puhuntoja kollektiivisina puhuntoina ja peilasin kollektiivisten puhuntojen
moniddnisyyttd ajankohtaiseen koulutuspolitiikkaan. Diskurssit kertovat laajem-
min ohjauspolitiikan ja kdytdannon vilisistd suhteista. Tutkimuksen intentiona on
oppilaanohjauksen kehittdminen. Oletuksena on, ettd ohjauksen kehittdmisen in-
tressi on teemahaastatteluun osallistuneilla ja tutkijalla yhteinen. Tutkimuksen
pyrkimyksend on ennen muuta selkeyttdd oppilaanohjauksen kohdetta. Nden ta-
mén palvelevan myo6s oppilaanohjaajien ydintyon hahmottamista ja tyon rajaa-
mista, mikd palvelee ammattikunnan etuja. Kehittdmista linjataan suhteessa oh-
jauksen roolin laajentumiseen ja ohjauspolitiikkaan. Lihtokohtana on, ettd oppi-
laanohjaajilla on kdytannon asiantuntijuuteen perustuvaa arvokasta tietoa. Lah-
tokohtana on myos se, ettd heiddn ndkemyksiddn tarvitaan politiikkojen ja jarjes-
telyjen asianmukaisuuden ja etiikan pohdintaan. Toisaalta oletuksena on myos
se, ettd ohjaajien oppimisen kautta ohjausalaa voidaan jatkuvasti kehittdd. Nden
analysoimani diskurssit ja esittdméni tulokset yhtend puheenvuorona ja nako-
kulmana muiden joukossa. Nakemykseni mukaan oppilaanohjaus kehittyy ni-
menomaan politiikkojen, tutkimuksen, oppilaiden, huoltajien ja ohjaajien vali-
sessd vuoropuhelussa, jossa kaikkien ndkemyksid tarvitaan.

Tama tutkimus osoitti, ettd oppilaanohjauksen kehittdminen tarvitsee laajaa
ohjauksen ajankohtaisen teorian tuntemusta sekd sen nivomista soveltuvin osin
osaksi oppilaanohjauksen jdrjestelyjd. Tutkimukseen perustuvalla tiedolla ja oh-
jauksen arvioinneilla on kasvava merkitys ohjauksen johtamisessa, suunnitte-
lussa ja jarjestamisessd (ks. ELGPN 2016). Taméan tutkimuksen perusteella oh-
jauksen tilan sddnnolliset arvioinnit ovat tarpeellisia. Arviointien ensisijaiseksi
tehtdvéksi nden ohjauksesta vastaavien itseymmarryksen lisddntymisen ohjauk-
sen tavoitteista ja jdrjestelyistd suhteessa ohjauksen vaikuttavuuteen. Téllaisen
tila-arviointien perusteella voidaan sitten ryhtyd tarvittaviin toimenpiteisiin.
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Koulutuksenjarjestdjdt ja oppilaitokset tarvitsevat tyokaluja, joiden avulla voivat
hahmottaa ohjauksen tilaa systemaattisemmin ja asettaa tavoitteita ohjauksen
jarjestelyjen kehittdmiseksi. Tila-arvioinnit ovat vain yksi esimerkki tyokaluista,
muitakin tarvitaan.

Opetushallitus julkaisi vuonna 2014 Hyvan ohjauksen kriteerit -informaa-
tioaineiston, jonka tarkoituksena on edistdd ohjaustyon kehittamistd perusope-
tuksessa, lukiossa ja ammatillisessa koulutuksessa (Opetushallitus 2014b). T4llai-
sia yhteisen ymmarryksen vélineitd tarvitaan ohjausalalla. Kriteerit eivét kuiten-
kaan tédllaisenaan tarjoa koulutuksenjarjestdjille ja kouluille prosessityokaluja sii-
hen, kuinka saavuttaa informaatioaineistossa esitetty tavoitetila. Kyseisista kri-
temattomaksi. Taméan tutkimuksen tulosten valossa ohjauksen kehittdmiseen tar-
vitaan kdytannollisid tyokaluja. Tarvitaan siis tutkimusta ja tietoa, joka auttaa ra-
kentamaan siltaa kdytdnnon ohjaustyon ja ohjauksen ajankohtaisen teorian va-
lille.

Edelld mainitut jatkotutkimusehdotukset nousevat suoraan tutkimuksen
tuloksista. Niiden ohella tutkimusprosessin aikana virisi muutamia muita tutki-
musideoita: Tama tutkimus tarkasteli oppilaan oppimisen arvioinnin diskursseja
siten, ettd diskurssin kdyttdjand oli oppilaanohjaaja. Yhteisen vastuun diskurssi
sai pohtimaan my0s sitd, millaiseksi arvioinnin puheavaruus laajentuisi, jos dis-
kurssin kadyttdjand olisivat oppilaanohjaajien sijaan esimerkiksi oppilaat, opetta-
jat, rehtorit tai muut ohjaustoimijat. Kun oppilaanohjaus késitetdan oppilaslah-
toiseksi toiminnaksi sekd verkostomaiseksi yhteiseksi tyoksi, myos nama nako-
kulmat ovat kiinnostavia ja voisivat rikastaa tamén tutkimuksen huomioita.
Ajankohtaisia tutkimushankkeita ovat my6s ohjausasiantuntijuuden rakentumi-
seen liittyvit tutkimukset. Ohjaajuutta ja siihen liittyvdd asiantuntemusta tulisi
késitelld rakentuvina tietoina, taitoina ja asenteina. Tamédn tyyppinen tutkimus
voisi osaltaan tarjota tyokaluja ohjaustoimijoiden itseymmarryksen vahvistumi-
seen ja ohjauksen johtamiseen.

Oppilaanohjaajien ohella opettajilta ja rehtoreilta vaaditaan entistd enem-
mén ohjausosaamista. Tutkimuksen tulosten valossa ohjauskoulutuksen saanei-
den oppilaanohjaajat kokevat ohjauksen toteuttamisen jannitteisend ja oman roo-
linsa siind epdavarmana. Piddn tarpeellisena tarkastella my0s sitd, millaisena reh-
tori kokee ohjauksen johtamisen sekd oman asiantuntijuutensa siind ja millaista
tukea hadn kokee tarvitsevansa ohjauksen johtamiseen. Samat kysymykset ovat
relevantteja myos aineenopettajien osalta: Miten aineenopettajat hahmottavat
heiddn ohjaajuuteensa kohdistuvat vaateet, nithin vastaamisen ja oman ohjaus-
asiantuntijuutensa? Millaista tukea he kokevat tarvitsevansa ohjauksen toteutta-
miseen?

Ohjaussuunnitelman roolia ohjauksen jdrjestdimisen kokonaisuudessa olisi
syytd tarkastella ja analysoida: mikad on esimerkiksi ohjaussuunnitelman rooli oh-
jauksen jdrjestelyjen kokonaisuudessa ja mitd asioita siithen on eri kunnissa kir-
jattu? Kiinnostavaa on myos se, mitd asioita ohjaussuunnitelmaan ei ole kirjattu.
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Esimerkiksi tamé tutkimus antaa pohdinnan aihetta sille, mitd ohjaussuunnitel-
maan olisi hyvi siséllyttdd ohjauksen johtamisesta, koordinoinnista ja oppilaan
oppimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa.
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SUMMARY

Introduction:

Study and career guidance have long been a topical political issue among
supranational actors such as the OECD, as well as in Finnish discussions on
education and labor market policy (Varjo, Kalalahti & Silvonen 2020, 4; see
National Audit Office 2015). In the context of Finnish basic education,
guidance counselling (a term referring to study and career guidancein the
context of basic education) practices that affect students in diverse ways have
expanded and systematized with the development of society (P.
Kettunen & Simola 2012), and guidance counselling has been an integral part of
school activities throughout the history of basic education (Koski 2015; cf.
Committee report 1970; Kouluhallitus 1985; Opetushallitus 1980; 2004; 2014).

From the perspective of students and instructors, guidance is often met by
many expectations, requirements, and desires. On the one hand, there is a desire
for power-free encounters and equal dialogue. On the other hand,
guidance counsellors have an institutional responsibility to support and guide
students to pursue things that are considered socially good and right, such as
education and work. (Thomsen2007.)In terms of guidance counselling,
institutional responsibility takes the form of a curriculum. Society expects
guidance counsellor to consider the curriculumas a guideline for work
(Opetushallitus 2014a, 14). An understandable and clear wish, but because of the
breadth and ambiguity of the goals of the guidance counselling, itis also a
challenging task. In what follows, I will explain how ambiguity is constructed in
the supranational discourses of guidance.

The supranational discourses that dominate the organization of study and
career guidance are, for example, the discourse of the information society, the
discourse of lifelong learning and the discourse of equality. Underlying the
discourse of the information society is the idea of changes in work and work
order that pose new challenges for study and career guidance. (Bergmo-
Prvulovic 2014; Patton & McMahon 2006; Roberts 2013.) The discourse of lifelong
learning is linked to the previous discourse: Guidance is seen as a response to the
needs of European information societies (Bengtsson 2015; Bergmo-
Prvulovic 2014). From the perspective of the information society, the goals are
directed towards a competitive society, human capital, and economic growth
(Varjo et al. 2020), as the information society emphasizes the identification of key
competencies and their continuous renewal through lifelong guidance and
learning (Dale, Kazepov, Rinne & Robertson 2016). In
addition to the previous discourses that in a way emphasize efficiency and the
economy, guidance has also been found to have social goals. For example, it seeks
to promote social mobility and equality of opportunity (Watts 2013; see Sultana
2014). The goals of Finnish guidance counselling clearly have several
commonalities with all the above-mentioned supranational discourses (see Varjo
et al. 2020). Discursive struggles over the meanings of governance seem to
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crystallize between aspects that emphasize economic efficiency and social justice
(Hooley et al. 2018).

Transnational discourses show cross-cutting education management actors,
functions, and various levels of government (Dale, Kazepov, Rinne & Robertson
2016). Thus, such discourses can be understood as a normative framework, which
also influences the Finnish education policy and, for example, the formation of
the contents and goals of student counseling and, through it, practices (see Varjo
et al. 2020, 5). It is noteworthy, however, that while supranational discourses
convey governance reforms around the globe, they can be interpreted differently
nationally, regionally, and locally (Ozga & Jones 2006). It has been found that in
different contexts, changes are not necessarily justified in a consistent way.
Equally, it should be noted that discourses conceived as supranational are not
necessarily indisputable and shared, let alone acceptable to all. (Varjo et al. 2020,
6.) Thus, the struggle for the contents and goals of guidance is typically colored
by a cross-pull between the social and individual approach and the ideologies for
change and the prevailing conditions (cf. Watts 2002). This is the big picture from
which the timeliness and relevance of this study is built.

At the same time, both education and guidance counselling are saturated
with assessment. Evaluation is an interesting phenomenon. In this study, I
examine the discourses of student learning  assessment in
guidance counselling. Assessment at different school levels is currently a
critical issue in education policy and a key development effort in basic education:
Assessment is discussed more through the curriculum than before. Assessment
is mentioned in its various forms in the basics of the curriculum more than 1,500
times. The number is quite large when compared to the fact that evaluation was
mentioned in the 2004 curriculum four hundred times. More attention needs to
be paid to assessment, as the curriculum provision invites education providers,
principals, and teachers to review assessment in depth, and to build
a curriculum-based assessment culture in schools (Opetushallitus 2014a, 47;
Opetushallitus 2020a, 2). In this sense, too, evaluation is an interesting and central
theme, as it is linked to the school's activities through the concept of
evaluation culture.

The concept of assessment culture has become new to the foundations of
the 2014 curriculum. It describes the principles and everyday practices of
assessment in school (Opetushallitus 2020a, 2). According to the principles of
the curriculum, schools should have uniform commonly agreed assessment
principles and practices (Opetushallitus 2014a, 33, 60).

The roots of such development efforts are in the reform of education
legislation in the 1990s, after which assessment became mandatory at all levels of
education (cf. Perusopetuslaki [the Basic Education Act] 218). The evaluation
should cover not only the evaluation of individuals, as specifically provided for,
but also the evaluation of educational institutions and training. For example, the
second paragraph of section 21 of the Basic Education Act concerns the
evaluation of education. According to section 21 of the Basic Education Act, “the
purpose of education evaluation is to - support the development of education
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and improve the conditions for learning”. This means that student guidance must
also be assessed and the conditions for student learning in student guidance must
be promoted. Some research data is available on evaluations of student
counseling arrangements, although it is time for the most recent comprehensive
evaluation (see Numminen et al. 2002).

Conceptually, a new opening in the field of
guidance counselling assessment is the “assessment of student learning in
student guidance” (Opetushallitus 2014a, 445) highlighted by the principles of
the curriculum 2014. This phenomenon is not yet covered in literature, and no
specific information is available on its methods and practices, for example.
Although the phenomenon is conceptually new, it is not possible to speak of a
completely recent activity; Assessment of learning has been part of the guidance
process in the past, as learning self-assessment and career planning skills has
been the subject of student guidance for some time (cf. Opetushallitus 2004, 258).
However, with the curriculum entry, the implicit became visible at the document
level. The 2014 guidance counselling Curriculum text directs attention to the
student's learning in the objectives of the guidance counselling Curriculum and
to the development of assessment for learning (cf. Opetushallitus 2014a, 445).

The curriculum defines the subject of assessment for learning and learning
in guidance counseling (Opetushallitus 2014a, 442-445); The object is the
student's learning and development process (cf. Super ym. 1996), which
emphasizes metacognition (cf. Opetushallitus 2014a, 445.) The development of
metacognition as a goal of learning and assessment is related to the view that the
world has changed in a way that requires the development of the school, as well
as the expansion of the concepts of learning and assessment (Norrena 2016). In
addition, the curriculum provides a value base (Opetushallitus 2014a, 15-16), a
learning concept (Opetushallitus 2014a, 17) and an assessment concept
(Opetushallitus 2014a, 47-48) for the assessment of student learning in student
guidance. The starting point for assessment is to create the conditions for lifelong
learning, which is seen as an integral part of building a good life (Opetushallitus
2014a, 15). In addition to the curriculum, the Basic Education Act says that the
task of student assessment is to guide and encourage learning and to develop the
student's preconditions for self-assessment (Perusopetuslaki 22§). This premise
is also in the guidance counselling curriculum: The nature of student learning
assessment in guidance counselling is formative, it is intended to take place
during learning and to promote learning. Learning in the
guidance counselling process is not intended to be
assessed summatively, i.e.,, numerically, based on certain criteria or
comparatively.  (cf. = Opetushallitus  2014a, 445.)  According to
the curriculum assessment concept, assessment should try to encourage,
promote student inclusion, support the student in understanding their own
learning process and in making learning visible throughout the learning process.
Assessment is the interaction between teachers and students. Teachers should
ensure that students receive feedback that guides and encourages learning from
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the outset, as well as information about their progress and skills. (Opetushallitus
2014a, 47.)

Evaluation is an interesting research topic because evaluation itself is a
complex concept and can be approached from many different perspectives (see
Britschgi & Rautapuro 2017; Ihme 2009; Oravakangas 2005; Rinne, Simola,
Maékinen-Streng, Silméri-Salo & Varjo 2011). It is also given distinct roles and
meanings in different contexts. It is also interesting and significant that the
evaluation is  highly = productive  in  nature. (e.g., Ouakrim-
Soivio, Kupiainen & Marjanen 2017.) The complexity of the evaluation
phenomenon, for example at the level of basic education, is illustrated by the fact
that the monitoring of the curriculum reform soon after its launch revealed that
evaluation had not started in the desired direction in municipalities and
educational institutions (Opetushallitus 2020b, 5). Due to complex nature of the
evaluation (Maunumaiki2021; Ouakrim-Soivio 2017; see Stang, McElvany &
Harju-Luukkainen 2020), it is challenging to separate the different tasks of
evaluation (e.g., Opetushallitus 2020b). One reason for this is that, in Finnish, the
concept of evaluation is quite imprecise. It describes extensively the many
different tasks involved in both measuring performance and guiding the
student’s learning process through feedback. Evaluation tasks can also change
with evaluation trends. (Ouakrim-Soivio 2016, 10.) This, too, is a research
interest.

This study started as a curious wonder about what the assessment of
student learning in guidance counselling is about what is perceived as the object
of learning and how the object of learning is morally justified. The approach is to
focus on language and discourses, on how the phenomenon is talked about. A
discourse is a set of statements that provide language to present knowledge of a
particular subject at a particular historical moment. (Fairclough & Wodak 1997.)
Thus, research seeks to observe information defined and produced through
language in a particular context and historical context (Hall 2001). Underlying
the study of discourses is the view that several different versions of the reality of
human perceptions can be constructed (Berger & Luckmann 1994). Different
versions are allowed and natural. They express diverse ways of explanation and
narratives, as well as the stratification and overlap of narratives. Discourses are
not so much about their producers as individuals, but they reflect the historical,
social, and cultural context in which they were produced. (cf.
Jokinen, Juhila & Suoninen 2016, 43; Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-
Yldnne & Paavilainen 2011, 83.) They represent the culture where something
could be said or done (Pietikdinen & Mantynen 2019). The discursive
construction of student learning assessment is an interesting and topical research
topic at many levels: a) from the perspective of student guidance pedagogy and
methods, b) school assessment and action cultures, c) the formation of the object
and role of student guidance, and d) education policy.
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Purpose of the study

The aim of the study is to deepen the understanding of the assessment of student
learning in guidance counselling through the speech of student counselors.
The student counselors' assessment speech builds on discourses related to assess-
ment, which are different perspectives for understanding the assessment of
learning in guidance counselling. At the same time, it is possible to look more
broadly at what the assessment speech says about guidance counselling.

At the beginning of the study, the perspective on reviewing evaluation was
analytical. As the research process progressed, a critical examination of
assessment interests emerged from the perspective of the observation described
in the introduction that transnational discourses cut across education
management, actors, functions, and various levels of government, forming a
normative framework through which student guidance is interpreted. Discursive
struggles over the meanings of guidance can simply be seen as linked between
the pressures of economic efficiency and social justice. On the other hand, the
struggle to define the contents and goals of guidance and interests is typically
also colored by the tension between the social and individual approach and the
ideologies that seek to change and maintain the prevailing conditions. A critical
approach emerges from examining how the above approaches and perspectives
are organized in the student counselor's assessment speech in relation to the
aspirations of the most recentcurriculum. Regarding the discourses of
assessment, what is interesting is how learning and the object of learning in
student guidance are perceived in the discourses. It is also interesting how the
assessment culture of student guidance appears in the data, what opportunities
and challenges are connected to it.

In addition to assessment research, the research culminates in wider
contexts for discussions about the role of guidance counselling, as well as for
educational and social discussions. The research also has interfaces with critical
school and education research.

The main questions of the study are:

1. What kind of discourses do primary school student counselors produce

about the assessment of student learning in student guidance in grades 7-
9?

2. What do these discourses tell about the assessment of student learning in
student guidance?

a) What are the interests of evaluation in evaluation discourses?
b) What does the evaluation culture look like?
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Results of the study

The first research question examined the types of assessment discourses
that basic education guidance counsellors produce about the assessment of stu-
dent learning in guidance counselling in grades 7-9. Based on the analysis,
I identified six evaluation discourses from the data: 1) interacting, 2) shared re-
sponsibility, 3) abstinence, 4) caring, 5) supervision, and 6) wonder discourses.

Another research question looked at what these discourses tell about the
assessment of student learning in guidance counselling. Attention was paid to
what kind of assessment interests appeared in the discourses and what kind
of guidance counselling assessment culture appeared in the discourses. Based on
the analysis, I identified the interests of assessment for 1) self-assessment and
self-guidance, 2) care, and 3) supervision in evaluation discourses. These
discourses and the interests of assessment indicate that the assessment culture in
student guidance is a tense and unstructured state.

Based on the results, the assessment of student learning in
guidance counsellingas a concept or activity was not so familiar
to guidance counselors at all. The pedagogy and didactics of
guidance counselling were also unstructured based on discourses. For example,
designing and enabling a constructivist learning process was foreign. This was
also accompanied by a difficulty in determining the object of learning. Instead,
the roots of guidance counseling are in student care, which is reflected in the
discourses in that care efforts were favored over the setting of clear learning
goals. Guidance counselling was expressed as joint work, but based on
discourses, collaborative structures such as coordination and leadership
mechanisms were loose. The context of the activity was perceived to be socially
tense. In addition, the fact that the curriculum's way of presenting things was
perceived in the discourses as unclear, unrealistic and in some places foreign was
also influential. Overall, the assessment of student learning in
guidance counselling and guidance counselling as an activity appear to be a field
of competing discourses, ambiguities, and tensions considering the research
tindings. Based on the discourses of assessment, guidance counselling can thus
be interpreted according to different stratified and tense interests.

Guidance counselors challenged the results-oriented education policy by
questioning its optimism. According to them, the process of learning and
developing the curriculum is not as practical as the curriculum suggests.
The guidance counselors considered the goals of the curriculum to be correct and
good in themselves but questioned the possibilities of achieving the goals.
The guidance counselors justified this by the disparity in the growth and
development of the students. According to the observations of
the guidance counselors, the students are a very heterogeneous group in terms
of development, which is also reflected in the students' preference for exercises
aimed at developing reflection and metacognition. Reflections are relevant in
everyday school life, as, for example, the proportion of those who do not attend
school for several reasons has increased, which creates an acute need for student
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care approaches (cf. Palmu 2020). Guidance counselors consider how to motivate
the student to reflect if he or she does not show interest in it. Student motivation
was described as an integral part of guidance counselling in grades 7-9. At the
same time, guidance counselors felt that they should respect the student’s right
to self-determination and cherish the voluntary nature of the interaction. These
factors led guidance counselors, for example, to soften and rationalize the
perceived hard goals of the guidance counseling curriculum. They also said that
few students are capable of the in-depth reflection that they interpreted in the
curriculum text required of students. Learning-centricity was perceived to cause
inequality considering these observations; students who are already motivated
and already have good learning abilities can embark on a personal development
process, and students who are unmotivated at this age and have a weaker
learning ability do not have access to a self-directed learning process. In other
words, investing in self-help guidance is only seen as serving success, which is
perceived as problematic from a social equality perspective.

Guidance counselors also problematize the definition of the object of
learning, i.e., whether it is possible to define the object clearly and whose
interests it serves. It was considered problematic that the curriculum does
not provide comprehensible tools for assessing learning in guidance counselling,
although it does provide demanding goals. This tells of the problem of mismatch
between the curriculum and the practical actors. There were not enough tools to
develop self-assessment skills and self-direction. Guidance counselors
challenged the optimistic expectations of assessment, asking how, on a practical
level and step by step, self-assessment and peer assessment, for example, support
growth in self-direction. These are also key issues in the development of a
formative assessment and assessment culture in basic education, but based on
the results, the school is also confused by such issues. Toivola (2019) suggests
that growing into self-directedness should be viewed from a community
perspective. In the case of guidance counselling, from the perspective of what
these student learning goals mean as a community activity. This also means that
special attention should be paid to the community action and
assessment cultures of guidance counselling.

Conclusion

The study showed that there was a great deal of ambiguity in understanding the
purpose of the curriculum text and related practice related to the assessment of
student learning in guidance counselling. Experienced guidance counselors
found it difficult to outline the task of the assessment or what the text obliges
them to do. Based on the data, there is some negotiation in guidance counsel-
ling between a systematized and closely goal-oriented approach, as well as a stu-
dent-friendly and intuitive approach. In the development of the basic educa-
tion curriculum, the role of guidance counselling in relation to the above ap-
proaches should be opened. From the point of view of education policy, it is prob-
lematic if the message is not clearly conveyed between actors at various levels or
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if the message is interpreted and adopted through multiple interpretations
as quite different, even contradictory, as it was originally intended (cf. Ope-
tushallitus 2020b). At the level of education policy, these findings need to be crit-
ically examined and the necessary measures taken.

The evolving and expanding role of guidance counselling also increases the
need for the development and expansion of guidance expertise. In practice, this
means, for example, an expanding need for pedagogical and didactic expertise,
as well as for assessment expertise aimed at enabling the pupil's personal
learning process. These issues should be considered in guidance training as well
as in-service training. Based on the results of the study, the need to develop
guidance counselling arrangements and practices in schools is to bring together
practice and theoretical knowledge of guidance.

In the data, guidance counselling was repeatedly highlighted as a
community activity. The curriculum and recent theory of guidance also support
this. Based on the data, the coordination and leadership mechanisms in all
schools are not developed or at a sufficient level to meet the evolving and
expanding guidance counselling. Based on the results, it is not so much a
question of resistance to change, but of the need for models in schools of what
good practice in guidance counselling coordination and leadership is.
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LIITTEET

LIITE 1

Oppilaanohjauksen tavoitekuvaukset opetussuunnitelmissa 1970-2014  (Komi-
teamietint6 1970; Kouluhallitus 1985; Opetushallitus 1994, 2004, 2014a)

Oppilaanohjauksen tavoitekuvaukset opetussuunnitelmien perus-

teissa

* Tietojen hankinnan oppiminen

Tiedon jasentdmisen oppiminen

* Tietojen mieleenpainamisen oppiminen

* Tiedon arvioinnin oppiminen

* Tietojen soveltamisen oppiminen

» [tsendisen tydskentelyn oppiminen

= Luku- ja kirjoitustaidon oppiminen

* Valmiiden tietojen vastaanottamisen oppiminen

» Keksivan oppimisen oppiminen

» Aakkosjdrjestyksen oppiminen, ettd hakuteosten luku sujuu vai-
vatta.

*  Ymmadrtdvan oppimisen oppiminen

» Ulkoaoppimisen oppiminen (opiskelun rytmitys, kertaus, opitun
kontrolli, mieleenpainamistekniikat)

* Oppimaan oppimisen taito: opiskelun tehokkuuteen vaikuttavien te-
kijoiden ymmaértdminen, kuten oppimisen keskittdminen ja hajotta-
minen, toistamisen mé&éard ja tulosten takaisinkytkenta.

* Mieleenpainamisen oppiminen: ymmaértivan oppimisen tehokkuu-
den lisddminen késitejdrjestelmid rakentamalla (ulkoaoppista edista-
vien ja haittaavien tydskentelytottumusten tiedostaminen) opiskelun
ajoitus, kertaus, opitun kontrolli.

* Tiedon rakentumisen oppiminen, tieto-oppi: Oppilaiden tekeminen
tietoiseksi, ettd opiskelun tavoitteena ei ole vain tietojen vastaanotta-
minen, vaan my0s kdsityksen muodostaminen siitd, milla tavoin tieto
on hankittu.

= 71k: tukea oppilaan siirtymistd yldasteelle, perehdyttdd hénet opis-
keluun sielld, auttaa kohtaamaan murrosidn ilmiotd, antaa ohjausta
vapaa-ajan toimintaan seka edistda hanen uravalintaansa.

» 8.lk: antaa jasentynyt késitys tyceldmadstd, ammateista ja koulutuk-
sesta sekd tukea mindkuvan kehittymistd ja maailmankatsomuksen
muodostumista.

* 9lk: antaa oppilaalle valmiuksia urasuunnitteluun, jatko-opintoihin
ja tyoelamaédn siirtymiseen, sukupuolten tasa-arvon kehittamiseen ja
monipuoliseen eldmdntapaan. (s. 227-229)

o o 79Ik tavoitteena on:

= oppilaan opiskelutaitojen kehittyminen,
» itsetuntemuksen kasvaminen ja

1970

1985
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2004

2014

opiskelun ja urasuunnittelun kannalta tarpeellisten valmiuk-
sien kypsyminen. Etta

oppilaissa viridd myonteinen asennoituminen jatko-opiskeluun
ja tyontekoon.

Tavoitteena, ettd oppilas

oppii itsendisyyteen, vastuullisuuteen ja itsetuntemukseen.

oppii yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja.

oppii kehittdimaddan oppimisvalmiuksiaan ja tunnistamaan oppimis-
vaikeuksiaan seka

etsimddn apua ongelmatilanteissa.

oppii tuntemaan erilaiset oppimistyylit.

oppii kehittamé&an opiskelutaitojaan ja oman toiminnan arviointitai-
tojaan.

saa tukea ja ohjausta siirtyessadn koulutuksen eri nivelvaiheissa pe-
rusopetuksen sisilld ja perusopetuksen paattovaiheessa.

oppii etsimddn tietoja ja hankkimaan taitoja opiskelua, tulevaisuutta
sekd eldmdd koskevia suunnitelmia ja valintoja varten kayttden
myds tieto- ja viestintdteknologiaa.

oppii kehittamaan paatoksentekotaitojaan sekd toteuttamaan ja arvi-
oimaan tulevaisuudensuunnitelmiaan myds muuttuvissa olosuh-
teissa

saa tukea ja ohjausta ammatillisessa suuntautumisessa, myo6s suku-
puolirajat ylittdvissd oppiaine-, koulutus ja ammatinvalinnoissa.
oppii hankkimaan tietoja yhteiskunnasta, tydelamastd ja yrittdjyy-
destd sekd kasvamaan monikulttuurisuuteen ja kansainvalisyyteen.

Tukea oppilasta osallisuuteen ja aktiiviseen toimintaan.

Ohjata oppilaita kehittdmadn opiskelutaitojaan sekd oppimaan oppi-
misen taitojaan.

Luoda edellytyksid elinikdiselle oppimiselle.

Ohjata oppilasta tunnistamaan omiin valintoihinsa vaikuttavia teki
Ohjata oppilaita asettamaan seké pitkan ettd lyhyen aikavélin tavoit-
teita, tekemddn niitd koskevia suunnitelmia sekd arvioimaan niiden
toteutumista.

Auttaa oppilasta ymmartaméaan tyon merkitys oman eldmaénsa ja yh-
teiskunnan kannalta.

Ohjata oppilasta kehittdimédn taitoaan arvioida eri tyotehtavissa tar-
vittavaa osaamista, vuorovaikutus- ja viestintataitoja sekd itselleen
sopivia ammattialoja.

Antaa oppilaalle ja huoltajalle tietoa Suomen koulutusjérjestelmén
padpiirteistd ja sen mahdollisuuksista.

Ohjata oppilasta kdyttam&aan monikanavaisia tieto-, neuvonta- ja oh-
jauspalveluja sekd arvioimaan tiedon luotettavuutta ja tarkoituksen-
mukaisuutta

Tukea oppilaan taitoja tunnistaa kulttuuritaustansa sekd kykya toi-
mia kulttuurienvilisissd kohtaamisissa ja yhteistyotilanteissa

141



LIITE 2

Haastattelukutsu véitoskirjatutkimukseen

Hei!

Olen kasvatustieteen jatko-opiskelija Jyvdskyldn yliopistosta. Teen oppi-
laanohjaukseen liittyvda viitoskirjaa. Olen kiinnostunut perusopetuksen oppi-
laanohjaajien kokemuksista ja ajatuksista oppilaanohjaukseen liittyen.

Haluaisin haastatella sellaisia oppilaanohjaajia, jotka toimivat parhaillaan
perusasteella oppilaanohjaajana ja joilla on vahintddn 10 vuoden tyokokemus op-
pilaanohjauksesta. Mikali kuulutte kohdejoukkoon, saisinko haastatella teitd tut-
kimusta varten?

Haastatteluun menee aikaa noin tunti. Haastatteluun ei tarvitse etukiteen
mitenkddn valmistautua. Haastattelu voisi tapahtua teille sopivassa paikassa,
teille sopivana ajankohtana syys-lokakuun aikana 2018.

Tutkimuksen tarkoituksena on saada lisédd tietoa ohjauksesta perusopetuk-
sen opinto-ohjaajien kertomana. Haastattelu tallennetaan. Aineistoa tullaan kayt-
tamddn tutkimustarkoituksiin. Késittelen aineistoa vastuullisesti. Tutkimuksesta
ei tule ilmi ketd on haastateltu tai tietoja, joista haastateltava voidaan tunnistaa.
Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista.

Mikali kiinnostuit, otathan yhteyttd. Vastaan mielelldni myos lisakysymyk-
siin. Viestid saa mielellddn jakaa my0s eteenpdin henkildille, joka soveltuisivat
haastateltaviksi.

Ystavallisin terveisin

Annakaisa Marjokorpi

(sahkopostiosoite)
(puhelinnumero)
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LIITE 3

Teemahaastattelun runko

e Koulutus

o Tyodkokemus

e Ohjauskokemus

e Oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa ja siihen liittyvit ko-
kemukset

e Aihetta koskeva opetussuunnitelmakirjaus. (Yhteisesti tarkastelussa tee-
mahaastattelun aikana!)

e Opetussuunnitelmakirjauksen tulkinta ja merkitys oppilaanohjaajalle

e Oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppilaan oppimisen arvioinnin suunnit-
telu ja toteutus koulussa

e Oppilaan toivottava oppiminen / osaaminen oppilaanohjauksessa

e Oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppilaan oppimisen arvioinnissa kayte-
tyt ja sithen soveltuva menetelmdt

e Jdiko jotain tarkedd sanomatta / kysymattd?

e Millainen kokemus haastattelusta jdi?
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LIITE 4

Esimerkki sisdllonanalyysista. Tuloksena merkityskategorioita.

Tekstiesimerkkejd ryhmiteltyind

(O = oppilaanohjaaja, T = tutkija)

Sisdllonanalyysin perusteella muo-
dostettuja alaluokkia ja niistd muo-
dostettu sisdltod kuvaava otsikko

O: Siindhan sitd valilld tulee sellaisia (teh-
tivien tekemisen lomassa), ettd olipas
hyvé ja mitéds tdima sinusta kertookaan.

T: 54 jututat oppilasta siind samalla ja hdn
tekee sitd tehtavaa?

O: Joo ja monesti saattaa aukaista sitd op-
pilasta itsekin puhumaan jotain asioita it-
sestddn ja suunnitelmistaan.

T: Mité4 ajatuksia sinussa ndma asiat herét-
tavdt, mitd tdhdn (oppilaan oppimisen ar-
viointi oppilaanohjauksessa opetussuun-
nitelmatekstiin) on laitettu?

O: ettd se on todella tdarkedd, ettd oppilaat
olisivat tietoisia omista ldhtokohdista. -
keskustellessa ja puhuessa ja saatetaan
kun on vapaata keskustelua puhua eri am-
mateista ja niitten (taukoa) se on oikeas-
taan antoisinta, kun saa ne juttelemaan
omista kdsityksistd mitd niilld on.

keskustelu
reflektio
kannustavuus

pyrkimys tuottaa
vuorovaikutusta

arviointi keskusteluna

Arviointi keskustelun ja vuorovai-
kutuksen tuottamista.

tismentyi mychemmin;

Arviointi

Vuorovaikutuksen tuottamisena mer-
kityskategoriaksi

sekd samannimiseksi diskurssiksi.

O: No, kaikkienhan sitd ainakin pitdisi to-
teuttaa koulussa. Eihdn se pelkdstddn
opon tehtdva voi ollakaan.

O: Niin onhan ndmai sellaisia, ettd eihidn
namd voi olla pelkédstddn, eihdn oppilaan-
ohjauksessa voi pelkdstddan (taukoa) ihan
mahdotonta noita tavoitteita saavuttaa.
Nuo pitdisi olla ihan kaikkien tavoitteena.
Nuo on kuitenkin tuommoisia, ettd ei ne
pelkédstddn oppilaanohjaukseen voi liittya.

Kaikki ohjaa
Yhteinen vastuu

tismentyi myohemmin;
Arviointi

yhteisendi vastuuna
merkityskategoriaksi

seki samannimiseksi diskurssiksi.

O: me mennddan mun mielesti niin herkilla
alueilla opinto- ohjauksessa, ettd ei sithen
saa mitddn arviointia laittaa.

Arvioinnin kyseenalaistaminen,
Oletus arvioinnista vahingollisena,
Ei saa arvioida laittaa (ulkoapdin
laitettu).
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O: (luettuaan opetussuunnitelmatekstin ja
arvioinnin kohteet) ...M4d en arvioisi ollen-
kaan opossa tammosid.

O: --se on tosi vaikeaa ja onko se tarpeel-
lista?

O: onks semmoisia mittareita olemassa?
Se ei (arviointi) suoranaisesti sovi oppi-
laanohjaukseen, se on keinotekoinen.

Konfrontoi. Vastustaa arviointia.
Epdilee arvioinnin tarpeellisuutta.
Pitdd arviointia keinotekoisena.
tasmentyi myoéhemmin;
Arvioinnista pidittiytyminen

Merkitys-kategoriaksi
sekd samannimiseksi diskurssiksi.

O: --- aika monella saattaa olla niitd vai-
keita asioita elamadssd, jos on kaikki aivan
sekaisin ja sitten opotunnilla ruvetaan,
ettd mitenkds tamad jatko-opinnot ja tule-
vaisuus, niin se saattaa olla niin arka ja ki-
ped paikka.

T: mitd ajattelet, ettd ysillda pitdisi olla
hanskassa, mikd on tirkedd sinun mieles-
tasi?

O: (miettii pitkdan) ensinndkin tarkeintd
on, ettd oppilaalle on jadnyt tillainen posi-
tiivinen tunne siitd ohjauksesta.

Huolehtiva asenne.
Sensitiivisyys oppilaita kohtaan.

Tavoitteellisuuden vaimentami-
nen. Korostaa hyvad mieltd, ettd jaa
hyva mieli ohjauksesta.

tasmentyi myoéhemmin;
Arviointi huolenpitona
Merkityskategoriaksi

seki samannimiseksi diskurssiksi.

O: no, méd oon oppilaillekin sanonut, ettd
se arviointi, ettd sen S:n (suoritusmerkin-
ndn) eteen miké sinne todistukseen oikein
tulee, niin pitda tietysti olla tunneilla, ja pi-
tdd tehda tietyt asiat.

O: Joo ne on sellaiset mitkd pitdd tehda

ja sitten on tietenkin tyteldaméadn tutustu-
miset mitkd pitdd tehdd, tavallaan suori-
tuksia, mitka jokaisen pitdd tehda. Silld se
S tulee. Ei pelkdstddn silld, ettd istuu tun-
nilla.

Arviointi valvontana.

Lasndolon kontrollointi.

Oppilaalta vaadittavat tekemiset /
suoritukset. Oppilaanohjaaja kont-
rolloijana.

tasmentyi myoéhemmin;
Arviointi valvontana
Merkityskategoriaksi

sekd samannimiseksi diskurssiksi.

O: (Pitkdd miettimistd) No emma nyt osaa
sanoa, ettd herattadko tdima (taukoa) arvi-
ointi kaiken kaikkiaan vdhdn semmoista
hankalaa (taukoa)

O: (taukoa) jaa (naurua) mitdhdn ne halu-
aisi sanoa (kysyen, taukoa, kysymykseen
oppilaan oppimisen arviointia koskevan
ops-tekstin merkityksestd)

IImaisee koettua vaikeutta, epédsel-
vyyttd. Merkitsevid taukoja.

Ops-tekstin ihmettelya.

Otaksuu, ettd arvioida pitdd, mutta
ei tunne miten tdmaén tulisi tapah-
tua.

tdsmentyi myohemmin;
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O: - kylldhédn sitd arvioidakin pitdd... | Arviointi ihmettelyni ja episelvyytend
(taukoa) mitdhdn tuohon sanoisi... (tau- | Merkityskategoriaksi

koa) sekd samannimiseksi diskurssiksi.

O: onko se joku suunnittelukokous tai
joku kevaan (taukoa) ei nyt vilttamatta ole
vield sellaista ollut.
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LIITE S

Esimerkki merkityskategorioiden diskurssianalyyttisesta tarkastelusta tekstityo-
kalujen avulla. Tuloksena arvioinnin diskurssit.

Tekstiesimerkki yhteisen vastuun dis-
kurssin muotoutumisesta. Tekstiesi-
merkki edustaa hyvin pientd otosta kai-
kesta yhteisen vastuun diskurssia ra-
kentavasta tekstimassasta.

Aineiston analyysi tekstin tasolla eli teks-
tuaalinen analyysi. Analyysin ty6kaluina
modaalisten kielenainesten ja itsestddnsel-
vyyttdmisten tarkastelu.

Esimerkkind my®os tulkinnan taso eli tul-
kitseva diskurssianalyysi.

Kuka oppilaanohjausta toteuttaa?

No, kaikkienhan sitd ainakin pitdisi to-
teuttaa koulussa.

--- jokaisen opettajanhan pitdisi opiske-
lutaitoja ohjata oman oppiaineensa
osalta.

Ettd eihdn se pelkdstddan opon tehtdva
voi ollakaan.

Kaikki sitd niinkd varmaan tekeekin.

Mutta, mutta siind oon kylld monesti
miettinyt sitd, ettd liian vdhdn on sem-
moista niinko6 aikaa koulussa, ettd voi-
tais yhdessa tavallaan semmoisia jotain
semmoisia linjauksia tai suuntia opetta-
jien kanssa...varsinkin niin kuin ai-
neenopettaja systeemissa sopia, ettd
mitkd ne on ne semmoiset meidin, mei-
ddn semmoiset asiat mitd me niinko pi-
detddn tarkeina.

Oppilaanohjaus kuvataan kaikkien velvol-
lisuutena. Pitdisi konditionaalimuoto il-
maisee kuitenkin epdvarmuutta.

-han ja -han -muodot kuvaavat jotakin
yleisesti tiedossa olevaa, johon argumen-
toinnissa vedotaan.

Annetaan ymmartéd, ettd yhteisen vas-
tuun kantamisen vastakohta on se, ettd op-
pilaanohjaaja yksin hoitaa.

IImaistaan, ettd asiasta ei ole varmaa tie-
toa.

IImaistaan toivottavuutta yhteistd sopi-
mista kohtaan. Ilmaistaan toivottavuutta,
ettd yhteistd sopimista oppilaanohjauksen
tavoitteista ja linjauksista tarvitaan ny-
kyistd enemman.

IImaistaan, ettd oppilaanohjauksen tavoit-
teet ovat sellaisia, jotka ovat muotoutuvia
ja sopimuksenalaisia. pitdd yhteisesti kési-
telld tyoyhteisossa.

Tulkinta: yhteisen vastuun ympérilld on
jannitteisyyttd, silld toisaalta kuvataan,
ettd timd on yleisesti tiedossa oleva asia ja
toisaalla, ettd ndin ei kuitenkaan kaytan-
nodssd toimita.
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LIITE 6

Esimerkki arvioinnin diskurssien interdiskursiivisten yhteyksien paikantami-
sesta

Oppilaanohjauk-
sessa tapahtuvan
oppilaan oppimi-
sen arvioinnin dis-
kurssin kuvaus

Mitd diskurssi kaiuttaa oppilaanohjauksesta?
(tutkijan tulkitseva analyysi)

Vuorovaikutuksen tuottamisen diskurssi

Yhteisen vastuun dis-

kurssi

Arviointi perustuu
vuorovaikutuksen
tuottamiseen.

Vuorovaikutuksen
tuottaminen nih-
ddan tarkednd,
koska siihen sisil-
tyy  potentiaalia
olla oppilaan kehi-
tystd edistdavad, vi-
rikkeitd antavaa ja
kasvattavaa.

Vuorovaikutuksen
tuottaminen  luo
mahdollisuuksia
oppilaan kasvulle
ja  itsearvioinnin
kehittymiselle,
sekd kasitysten laa-
jentumiselle.

Arviointi kaikkien
opettajien  yhtei-
send vastuuna.

Oletusta tietoisuustaitojen edistdmisen tarkey-
destd. Oletusta itsearvioinnin ja oppimaan oppi-
misen taitojen tarkeydesta.

Oletusta, ettd koulutuksen wvaikuttavuutta voi-
daan parantaa.

Oletusta oppilaan kykyjen ja yksilollisen potenti-
aalin tunnistamisen tarkeydesta.

Oletusta oppilaan osallistumisen ja oppilaslahtoi-
syyden tarkeydestd. Oletusta oppilaan hyvinvoin-
nin tdrkeydestd oppimispotentiaalinsa tayttami-
sessa.

Mistd ei kuitenkaan puhuta:
Ei ole oletusta tieto-, taito- tai osaamisodotusten
eksplikoinnin aiheellisuudesta.

Kehittdvan  vuorovaikutuksen suunnitellusta
mahdollistamisesta. Sen sijaan tapahtuu intuitiivi-

sesti osana ohjaustoimintaa.

Oletusta, ettd ohjauksen voimavarana on yhteistyo
ja yhteisen vastuun kantaminen.

Oletusta, ettd yhteistyon toteutumisen mahdollis-
tavat koordinoinnin ja johtamisen mekanismit.
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Pidittaytymisen diskurssi

Huolenpidon / suojelun diskurssi

Arviointi pidattay-
tymisend: olla teke-
mattd sitd, pysy-
telld erossa siité,
kieltaytyd arvioin-
nista.

Arviointi oppilaan
suojeluna ja huo-
lenpitona.

Oletusta, ettd arviointikehotus on outo.

Oletusta, ettid kehotuksen mukaiseen toimintaan ei
ole ndkemyksellisid tai konkreettisia véalineitd
(utopia).

Oletusta, ettd selkeiden oppimistavoitteiden aset-
taminen ei ole mahdollista tai ettd ne ovat uhka
oppilaanohjauksessa.

Oletusta, ettd oppilaanohjauksen kohde on relati-
vistinen.

Oletusta, ettd opitun osoittaminen tai todentami-
nen ei ole ohjauksessa tarpeellista.

Oletusta ohjaajan kasvaneesta tarpeesta eettismo-
raaliseen pohdintaan ja reagointiin.

Oletusta ylikuormittuneesta koulusta
Oletusta stressatusta koulusta

Oletusta ohjaajan eksistentiaalisesta ohjausvas-
tuusta suhteessa oppilaaseen (mm. vastuu seuloa
opetussuunnitelman tavoitteita).

Oletusta oppilaasta ohjauksessa huolenpitoa ja
suojelua tarvitsevana, suhteessa opetussuunnitel-
man madrdyksiin.

Oletusta, ettd oppilaalle tulee antaa kasvurauha.
Oletusta, ettd opetussuunnitelma ei kykene itses-
sddn huolehtimaan kasvurauhasta, vaan ohjaajan
on se tehtadva.

Oletusta, ettd myohemmin on oikeampi aika oppi-
laanohjauksen opetussuunnitelman mukaiselle

oppimis- ja kehitysprosessille.

Oletusta ylikuormittuneesta opetussuunnitel-
masta.
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Valvonnan diskurssi

Arviointi oppilaan
osallistumisen val-
vontana  (osallis-
tuuko oppilaanoh-
jauksen jarjestelyi-
den mukaiseen toi-
mintaan)

Oletusta ohjaajan institutionaalisesta vastuusta,
joka voidaan valvonnan kautta tayttaa.

Oletusta oppilaan tulevaisuuden palvelemisesta
vaatimalla ja kontrolloimalla suoritusta.

Oletusta oppilaasta konservatiivisena, valvonta
kannustamisena ja motivaatiota lisddvana.

Oletusta, ettd arviointi valvontana kuuluu osaksi
oppilaanohjaajan ammatillisuutta,

Oletusta, ettd oppilaanohjauksen uskottavuutta
perusopetuksen toimintakulttuurissa lisdtadn val-
vontaan pyrkivdn arvioinnin avulla.

Mistd ei kuitenkaan puhuta:

Ei ole oletusta tieto-, taito- tai osaamistason seu-
rannan aiheellisuudesta. Osallistumista valvo-
taan.

IThmettelyn diskurssi

Arviointi ihmette-
lyd ja kummastelua
heréttdvand asiana.
Arviointi vieras ja
epdselvd asia.

Oletusta tieto-, taito- ja osaamisodotusten outou-
desta oppilaanohjauksessa.

Oletusta ohjauksen arvovapaudesta.

Oletusta, ettd arvovapauden ja oppilaan oppimi-
sen arvioinnin tai tieto-, taito- ja osaamisodotusten
vélilld on jannitetta.

Oletusta, ettd ohjauksen pyrkimyksid ja kohdetta
on vaikea sanoittaa.
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