
Annakaisa Marjokorpi

JYU DISSERTATIONS 488

Hyvänen aika, mistä tässä on kyse?
Diskurssianalyysi perusopetuksen 
oppilaanohjaajien puheesta koskien oppilaan 
oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa



JYU DISSERTATIONS 488

Annakaisa Marjokorpi

Hyvänen aika, mistä tässä on kyse?
Diskurssianalyysi perusopetuksen oppilaanohjaajien 

puheesta koskien oppilaan oppimisen arviointia 
oppilaanohjauksessa

Esitetään Jyväskylän yliopiston kasvatustieteiden ja psykologian tiedekunnan suostumuksella
julkisesti tarkastettavaksi Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksen Ulappa-salissa

helmikuun 11. päivänä 2022 kello 12.

Academic dissertation to be publicly discussed, by permission of
the Faculty of Education and Psychology of the University of Jyväskylä,  

in Kokkola University Consortium Chydenius, lecture hall Ulappa, on February 11, 2022, at 12 o’clock.

JYVÄSKYLÄ 2022



Editors
Pekka Mertala
Department of Teacher Education, University of Jyväskylä
Päivi Vuorio
Open Science Centre, University of Jyväskylä

Copyright © 2022, by University of Jyväskylä

ISBN 978-951-39-9002-2 (PDF)
URN:ISBN:978-951-39-9002-2
ISSN 2489-9003

Permanent link to this publication: http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-9002-2



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 
Jyväskylä: University of Jyväskylä, 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 
first 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. 



TIIVISTELMÄ 

Marjokorpi, Annakaisa 
Hyvänen aika, mistä tässä on kyse?   
Diskurssianalyysi perusopetuksen oppilaanohjaajien puheesta koskien oppilaan 
oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa  
Jyväskylä: Jyväskylän yliopisto, 2022, 150 s. 
(JYU Dissertations 
ISSN 2489-9003; 488) 
ISBN ISBN 978-951-39-9002-2 (PDF) 

Kasvatustieteen alaan sijoittuvassa tutkimuksessa analysoin oppilaan oppimisen 
arvioinnin diskursiivista rakentumista perusopetuksen oppilaanohjauksen 
kontekstissa. Tutkimuksen tavoitteena on ymmärtää oppilaanohjauksessa 
tapahtuvaa oppilaan oppimisen arvioinnin ilmiötä ja tarkastella sitä 
ohjauspoliittisessa kontekstissa. Arviointi on koulutuspoliittisesti ajankohtainen 
ilmiö ja perusopetuksessa keskeinen kehittämispyrkimys. Tämä näkyy myös 
oppilaanohjauksessa (ks. Opetushallitus 2014a). Tutkimuksen teoreettinen 
viitekehys rakentuu oppilaanohjauksen ja arvioinnin käsitteiden tarkastelusta 
sekä laajemmin ohjauksen roolin laajentumista kuvaavista teorioista. Lisäksi 
tarkastelen oppilaanohjauksen ja arvioinnin eettisiä näkökulmia. Tutkimuksen 
aineisto koostuu kokeneiden oppilaanohjaajien yksilöhaastatteluista (N = 12), 
joissa keskustelu eteni teemahaastattelun mukaisesti. Aineisto on analysoitu 
analyyttisen ja kriittisen diskurssianalyysin menetelmin. Alussa pyrkimyksenä 
oli mahdollisimman avoin suhtautuminen aineiston jäsennyksille. Aineistosta 
nousseet ainekset tarkensivat tutkimuksen edetessä näkökulmaa kriittisemmäksi. 
Ensimmäinen tutkimuskysymys tarkasteli oppilaan oppimisen arvioinnin 
diskursseja. Aineistosta paikantui kuusi arviointidiskurssia: vuorovaikutuksen 
tuottamisen, yhteisen vastuun, pidättäytymisen, huolenpidon, valvonnan ja 
ihmettelyn diskurssi. Toinen tutkimuskysymys tarkasteli, mitä nämä diskurssit 
kertovat arvioinnista oppilaanohjauksessa. Analyysi osoitti, että oppimisen 
arvioinnin intressejä oppilaanohjauksessa ovat itsearviointiin ja -ohjautuvuuteen 
valmentautumisen, huolenpidon sekä valvonnan intressit. Nämä intressit ovat 
osittain kilpailevia ja jännitteisiä suhteessa toisiinsa sekä esimerkiksi 
oppilaanohjauksen opetussuunnitelman viitekehykseen ja erilaisiin teoreettisiin 
viitekehyksiin (esim. elinikäisen oppimisen ja ohjauksen), joihin olen näitä 
intressejä peilannut. Tulosten valossa arviointikulttuuri oppilaanohjauksessa 
näyttäytyy epäselvänä ja jännitteisenä. Tämä on ongelmallista 
oppilaanohjauksen ajankohtaisen teorian valossa. 

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

Väitöskirjaprojekti on loppusuoralla. Matkan taittamista on auttanut ajatus siitä, 
että oppilaanohjaus ja arviointi ilmiöinä ovat todella merkittäviä ja ajankohtaisia. 
Tästä huolimatta oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa on jäänyt ai-
healueena muiden oppiaineiden arviointia vähemmälle huomiolle, eikä sitä ole 
nostettu erityisesti esille myöskään ohjaustutkimuksen piirissä. Aihe on merki-
tyksellinen ja elinikäisen oppimisen näkökulmasta yhä merkityksellisempi. 

Oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppimisen arviointiprosessin kuvaami-
nen tuottaa uutta tutkimukseen perustuvaa ymmärrystä ohjaustutkimukselle 
sekä helposti käytäntöön siirtyvää osaamista oppilaanohjaajien ja muiden ohjaa-
jien käytännön työhön. Tutkimus onnistui kuvaamaan myös sitä, millaiset kou-
lun toiminta- ja arviointikulttuurin piirteet kehystävät oppilaanohjausta ja mil-
laisia haasteita oppilaanohjauksen kehittäminen kohtaa peruskoulussa. Yhteisen 
työn onnistuminen ja vaikuttavuus syntyy koulun toimintakulttuurin tasolla 
siitä, millaiset ohjaustyön tekemisen edellytykset yhteisö onnistuu rakentamaan. 
Eittämättä resurssit vaikuttavat, esimerkiksi se, millaisilla taloudellisilla sekä tie-
toon, taitoon ja asenteisiin perustuvilla voimavaroilla kouluissa toimitaan. Li-
säksi tutkimus kuvasi sitä, miten koulutuspolitiikka ohjaa toiminnan suuntaa ja 
tavoitteita, sekä erityisesti sitä, miten tuota koulutuspolitiikan ohjausta tulkitaan 
käytännön tasolla.   

Tutkimuksen lähtökohtana oli uteliain mielin tarkastella oppilaan oppimi-
sen arvioinnin ilmiötä ja oppia siitä lisää. Tutkimuksen edetessä näkökulma tar-
kentui kriittiseksi koulutuspolitiikan tutkimukseksi. Esittämäni kritiikki ei kui-
tenkaan kohdistu ohjaustyötä tekeviin henkilöinä vaan yhteisöllisiin rakenteisiin 
ja siihen systeemiseen kokonaisuuteen, jossa ohjaustyötä tulkitaan ja jossa se ra-
kentuu.  
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mallia siitä, miten oppilaiden kohtaaminen ja ohjaaminen ovat muodostuneet 
tärkeäksi ja luontevaksi osaksi opettajuutta. 
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1.1 Tutkimuksen taustaa 

Opinto- ja uraohjaus on jo pitkään ollut ajankohtainen poliittinen teema niin 
OECD:n1 kaltaisten ylikansallisten toimijoiden keskuudessa kuin myös suoma-
laisissa koulutus- ja työvoimapoliittisissa keskusteluissa (Varjo, Kalalahti, & Sil-
vonen 2020, 4; ks. Valtiontalouden tarkastusvirasto 2015). Suomalaisen perus-
opetuksen kontekstissa oppilaita eri tavoin koskevat ohjauskäytänteet ovat yh-
teiskuntakehityksen myötä laajentuneet ja systematisoituneet (P. Kettunen & Si-
mola 2012), ja oppilaanohjaus on koko peruskoulun historian ajan ollut kiinteä 
osa koulun toimintaa (Koski 2015; ks. Komiteamietintö 1970; Kouluhallitus 1990; 
Opetushallitus 1994, 2004, 2014a). Oppilaanohjauksen institutionaalinen perusta 
on vahva, sillä perusopetuksen järjestämistä ohjaavat velvoitteet nousevat perus-
tuslaista, perusopetuslaista ja -asetuksesta, valtioneuvoston asetuksista sekä ope-
tussuunnitelman perusteista (Opetushallitus 2014a, 14). Opetussuunnitelman 
perusteissa sille on kuvattu tavoitteet, sisällöt ja ohjeellinen toimintakulttuuri 
(Opetushallitus 2014a, 442–445). Tämän vuoksi oppilaanohjausta ja siinä tapah-
tuvaa ohjauskäytänteiden kehittymistä ja laajenemista voidaan tarkastella yhteis-
kunnallisena ja institutionaalisena ilmiönä. Koska oppilaanohjaus on institutio-
naalista toimintaa, se on kietoutunut myös julkisen politiikan toteuttamiseen (ks. 
Onnismaa 2003; Stenvall, Vakkala, Syväjärvi & Tiilikainen 2008; Sultana 2014). 
Tämä pätee sekä ohjaukseen että oppilaanohjaukseen2.  

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

1 Organisation for Economic Co-operation and Development 
2 Selvitän näiden käsitteiden eroa tarkemmin luvussa 2. Lyhyesti ilmaistuna ohjaus pitää si-
sällään erilaisia julkisen vallan ohjaus- ja neuvontapalveluja (ks. ELGPN [European Lifelong 
Guidance Policy Network] 2016) sekä vapaiden markkinoiden palveluja (JYU [Jyväskylän 
yliopisto] 2019). Oppilaanohjaus on ohjauksen alakäsite ja sillä kuvataan perusopetuksen 
yhteydessä tarjottavaa ohjauspalvelua (ks. Opetushallitus 2014a). 

1 JOHDANTO 



 
 

12 
 

7). Nykyisin oppilaanohjaus jakaantuu uravalinnan ohjauksen3 lisäksi oppilaan 
kasvun ja kehityksen tukemiseen sekä opiskelun ja oppimisen ohjaamiseen 
(Niemi 2016, 22; Opetushallitus 2014a, 442). Opetushallitus määrittelee, että ”op-
pilaanohjauksen keskeisenä tehtävänä on tukea oppilaan kasvua ja kehitystä si-
ten, että oppilas kykenee edistämään opiskeluvalmiuksiaan ja sosiaalista kypsy-
mistään sekä kehittämään elämänsuunnittelun kannalta tarpeellisia tietoja ja tai-
toja”. Tehtäväksi määritellään myös kehittää oppilaiden valmiuksia selviytyä 
muuttuvissa elämäntilanteissa, opintojen nivelvaiheissa sekä työuran siirtymissä. 
Opetussuunnitelmassa oppilaanohjauksen kerrotaan yhdistävän koulua yhteis-
kuntaan ja työelämään. Lisäksi sen avulla edistetään oikeudenmukaisuuden, yh-
denvertaisuuden, tasa-arvon ja osallisuuden toteutumista yhteiskunnassa sekä 
ehkäistään syrjäytymistä koulutuksesta ja työelämästä. (Opetushallitus 2014a, 
442.) Nämä määritykset ilmentävät, kuinka laaja-alaisia ja monisyisiä oppilaan-
ohjauksen tavoitteet ovat.  

Valtioneuvoston (2020, 24) odotusten mukaisesti koulutuksen yhteydessä 
tapahtuvalla ja muulla ohjauksella halutaan vaikuttaa työllistymisen kannalta 
tärkeän osaamisen hankkimiseen, sujuviin siirtymiin sekä osuvien ja mielekkäi-
den koulutus- ja työurien rakentumiseen joko palkkatyössä, opiskellessa, yrittä-
jänä tai muissa työn tekemisen muodoissa. Odotukset perustuvat näkemykseen, 
jonka mukaan oikea-aikaisilla ja oikein suunnatuilla ohjauspalveluilla voidaan 
yksilötasolla edistää osallisuutta sekä välittömien taloudellisten hyötyjen kautta 
vaikuttaa laajempien yhteiskunnallisten tulosten saavuttamiseen. Valtioneuvos-
ton näkemykset perustuvat kansainvälisiin 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 hyödyt jä-
sentyvät seuraavasti: Yksilötason hyötyjä ovat urasuunnittelutaitojen kehittymi-
nen, paremmat oppimistulokset, tutkintojen suorittaminen, sujuvammat siirty-
mät, osaamisen tunnistaminen, työssä viihtyminen ja jaksaminen sekä elämän-
hallinta. Yhteiskuntatason hyötyjä ovat kansalaisten osallistuminen työmarkki-
noille, osaavan työvoiman saatavuus, työttömyyden väheneminen, työvoiman ja 
työn parempi kohtaanto, parempi joustavuus ja liikkuvuus työmarkkinoilla, pi-
demmät työurat ja koulutuksen tehokkuus. Parhaimmillaan ja laajimmillaan oh-
jauksen odotetut tulokset näkyvät elintason nousuna, taloudellisena kasvun ja 
kilpailukyvyn vahvistumisena, köyhyyden vähenemisenä sekä palvelujen kus-
tannustehokkuutena. (ks. Hooley & Dodd 2015, 8; Valtioneuvosto 24.) Oppilaan-
ohjaus kytkeytyy näihin Valtioneuvoston (2020) näkemyksiin koulutuspolitiikan 
ja opetussuunnitelman kautta. Kaikki edellä kuvattu on kulttuurinen esimerkki 
siitä, mitä ohjauksen tarkoituksena nähdään.    

Kansainvälinen tutkimus on havainnut opinto- ja uraohjauksen järjestä-
mistä hallitsevia ylikansallisia diskursseja, kuten tietoyhteiskunnan diskurssi, 

 
3 Kansainvälisessä viitekehyksessä näistä taidoista puhutaan elinikäisen oppimisen ja ura-
suunnittelun taitoina sekä valmiuksina (Career Management Skills, CMS) (Neary, Dodd & 
Hooley 2016; Sultana 2012). 



 
 

13 
 

elinikäisen oppimisen (lifelong learning) diskurssi ja tasa-arvon diskurssi. Tieto-
yhteiskunnan diskurssin taustalla on ajatus työn ja työn järjestyksen muutoksista, 
jotka asettavat uusia haasteita opinto- ja uraohjaukselle. (Bergmo-Prvulovic 2014; 
Patton & McMahon 2006; Roberts 2013.) Elinikäisen oppimisen diskurssi linkit-
tyy edelliseen diskurssiin, sillä sen muokkaama ohjaustyö nähdään vastauksena 
eurooppalaisten tietoyhteiskuntien tarpeisiin (Bengtsson 2015; Bergmo-Prvulo-
vic 2014). Tietoyhteiskunnan   näkökulmasta asetetut   tavoitteet suuntaavat oh-
jausta kohti kilpailukyky-yhteiskuntaa, inhimillistä pääomaa ja taloudellista kas-
vua (Varjo ym. 2020), sillä tietoyhteiskunnassa korostuu avaintaitojen (key com-
petencies) tunnistaminen sekä niiden jatkuva uudistaminen elinikäisen ohjauksen 
ja oppimisen avulla (Dale, Kazepov, Rinne & Robertson 2016). Lisäksi ohjauk-
sella on havaittu olevan myös sosiaalisia tavoitteita. Sen avulla pyritään esimer-
kiksi edistämään sosiaalisen liikkuvuuden ja mahdollisuuksien tasa-arvon toteu-
tumista (Watts 2013; ks. Sultana 2014). Suomalaisen opinto-ohjauksen tavoitteilla 
on useita yhtymäkohtia kaikkien edellä mainittujen ylikansallisten diskurssien 
kanssa (Varjo ym. 2020).  

Diskursiiviset kamppailut ohjauksen merkityksistä näyttävät kiteytyvän 
erityisesti taloudellista tehokkuutta ja sosiaalista oikeudenmukaisuutta painotta-
vien näkökulmien välille (Hooley, Sultana & Thomsen 2018). On havaittu, että 
oppilaiden ja ohjaajien näkökulmasta ohjaus on usein monien odotusten, vaati-
musten ja toiveiden täyttämä kohtaamisen tila. Toisaalta läsnä on pyrkimys val-
lasta vapaisiin kohtaamisiin ja tasavertaiseen dialogiin. Toisaalta ohjaustoimijat 
kantavat institutionaalista vastuuta siitä, että oppilaita tulee tukea ja ohjata ta-
voittelemaan yhteiskunnallisesti hyvinä ja oikeina pidettyjä asioita, kuten koulu-
tusta ja työtä. (Thomsen 2007.)  

Ohjauksen ylikansalliset ja monimerkityksiset diskurssit näyttävät läpileik-
kaavan koulutuksen hallinnan toimijat ja toiminnot sekä eri hallintotasot (Dale, 
Kazepov, Rinne & Robertson 2016). Tällaiset diskurssit ovat siis ymmärrettävissä 
normatiivisena kehyksenä, joka vaikuttaa myös suomalaiseen koulutuspolitiik-
kaan ja esimerkiksi oppilaanohjauksen sisältöjen ja tavoitteiden muotoutumiseen, 
sekä sitä kautta käytänteisiin (ks. Varjo ym. 2020, 5). Huomionarvoista on kuiten-
kin se, että vaikka ylikansalliset diskurssit välittävät ohjauksen reformeja ympäri 
maapalloa, niitä voidaan kansallisesti, alueellisesti ja paikallisesti tulkita eri ta-
voin (Ozga   & Jones 2006). On esimerkiksi havaittu, että eri konteksteissa muu-
toksia ei oikeuteta ja perustella välttämättä yhteneväisillä tavoilla. Yhtä lailla on 
huomattu, että ylikansallisiksi hahmotetut diskurssit eivät ole välttämättä kiis-
tattomia ja jaettuja, saati kaikkien hyväksyttävissä olevia. (Varjo ym. 2020, 6.) 
Näin ollen ohjauksen sisällöistä ja tavoitteista käytävää kamppailua värittää tyy-
pillisesti yhteiskunnallisen ja yksilöllisen lähestymistavan sekä muutokseen täh-
täävän ja vallitsevia olosuhteita säilyttämään pyrkivien ideologioiden välinen 
ristiveto (Watts 2002). Tämä on se suuri kuva, josta käsin tämän tutkimuksen 
ajankohtaisuus ja merkityksellisyys rakentuu. 



 
 

14 
 

Samaan aikaan sekä koulutus että oppilaanohjaus ovat arvioinnin kyllästä-
miä. 4 Arviointi itsessään on kiinnostava ilmiö. Se mahdollistaa pysähtymään 
kohteensa äärelle ja pohtimaan entistä tarkemmin sen lähtökohtia. Tässä tutki-
muksessa tarkastelen oppilaan oppimisen arvioinnin diskursseja oppilaanoh-
jauksessa ja sitä, kuinka ohjauksen monimerkityksiset pyrkimykset heijastuvat 
oppimisen arvioinnin tulkinnoissa.  

Arviointi eri kouluasteilla on tällä hetkellä koulutuspoliittisesti tärkeä ky-
symys ja perusopetuksessa keskeinen kehittämispyrkimys: Arvioinnista puhu-
taan aiempaa enemmän läpi opetussuunnitelman. Arviointi mainitaan eri muo-
doissaan opetussuunnitelman perusteissa yli 1 500 kertaa. Määrä on varsin mit-
tava, kun verrataan, että arviointi mainittiin vuoden 2004 opetussuunnitelmassa 
nelisen sataa kertaa. Arviointiin halutaan kiinnitettävän entistä tarkemmin huo-
miota, sillä opetussuunnitelmamääräys kutsuu koulutuksenjärjestäjiä, rehtoreita 
ja opettajia tarkastelemaan arviointia perusteellisesti sekä rakentamaan kou-
luissa opetussuunnitelman mukaista arviointikulttuuria (Opetushallitus 2014a, 
47; Opetushallitus 2020a, 2). Arviointi on siinäkin mielessä kiinnostava ja keskei-
nen teema, että se kytkeytyy arviointikulttuurin käsitteen kautta koulun toimin-
takulttuuriin. Arviointikulttuurin käsite on tullut uutena vuoden 2014 opetus-
suunnitelman perusteisiin. Se kuvaa sekä arvioinnin periaatteita ja arkikäytän-
teitä koulussa (Opetushallitus 2020a, 2) että arvioinnin tapojen ja tehtävien taus-
talla vaikuttavia uskomuksia ja arvoja, jotka ohjaavat arvioinnin toteuttamista 
kouluyhteisössä (Deneen & Boud 2014; Fuller & Skidmore 2014). Arviointikult-
tuuri on hyvin merkityksellinen, koska se vaikuttaa siihen, miten opettajat kou-
luyhteisössä opettavat ja arvioivat (Brown, Lake & Matters 2011). Kouluissa tulisi 
olla yhtenäiset yhteisesti sovitut arvioinnin periaatteet ja käytänteet, jotka ovat 
opetussuunnitelman mukaisia (Opetushallitus 2014a, 33, 60; Sulonen 2019). 
Koska oppilaanohjaus on institutionaalista toimintaa ja perusopetuksen osa, 
nämä samat pyrkimykset koskevat myös oppilaanohjausta.  

Tällaisen kehittämispyrkimyksen juuret ovat 1990-luvun koulutuslainsää-
däntöuudistuksessa, jonka jälkeen arviointi tuli pakolliseksi kaikilla koulutusta-
soilla (ks. Perusopetuslaki 21§ 2.mom.). Arvioinnin tulee koskea paitsi yksilöiden 
arviointia, siten kuin siitä erikseen määrätään, mutta myös oppilaitosten ja kou-
lutuksen arviointia. Esimerkiksi perusopetuslain 21 § toinen momentti koskee 
koulutuksen arviointia. Perusopetuslain 21 § mukaan “koulutuksen arvioinnin 
tarkoituksena on -- tukea koulutuksen kehittämistä ja parantaa oppimisen edel-
lytyksiä”. Tämä tarkoittaa, että myös oppilaanohjausta tulee arvioida ja oppilaan 
oppimisen edellytyksiä oppilaanohjauksessa tulee edistää. Oppilaanohjauksen 
järjestelyjen arvioinneista on saatavilla jonkin verran tutkimustietoa, tosin vii-
meisimmästä laajemmasta arvioinnista on jo aikaa (ks. Numminen ym. 2002).  

Oppilaanohjauksen arviointikentällä käsitteellisesti uusi avaus on vuoden 
2014 opetussuunnitelman perusteiden esiin nostama teema ”oppilaan oppimisen 

 
4 Arvioinnin institutionalisoitumista havainnollistaa, että arvioinnille on olemassa arviointi-
viranomainen, Kansallisesta koulutuksen arviointikeskuksesta säädetään Kansallisesta kou-
lutuksen arviointikeskuksesta annetussa laissa (1295/2013), kuten myös se, että Valtioneu-
voston asetuksella annetaan tarkempia säännöksiä arvioinnista ja sen kehittämisestä (Perus-
opetuslaki 21§). 
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arviointi oppilaanohjauksessa” (Opetushallitus 2014a, 445). Tätä kyseistä ilmiötä 
ei ole toistaiseksi käsitelty tietoteoksissa, eikä esimerkiksi sen menetelmistä ja 
käytänteistä ole saatavilla spesifiä tietoa. Vaikka ilmiö on käsitteellisesti uusi, 
täysin uudesta toiminnasta ei voida puhua; Oppimisen arviointi on aikaisem-
minkin kuulunut ohjausprosessiin, sillä itsearviointi- ja urasuunnittelutaitojen 
oppiminen on ollut oppilaanohjauksen toiminnan kohteena jo pitemmän aikaa 
(ks. Opetushallitus 2004, 258).  Kun asia kuitenkin kirjattiin opetussuunnitelmaan, 
implisiittisestä tuli asiakirjatasolla näkyvää. Vuoden 2014 oppilaanohjauksen 
opetussuunnitelmateksti ohjaa kiinnittämään huomiota oppilaan oppimiseen 
opetussuunnitelman mukaisissa oppilaanohjauksen tavoitteissa ja kehittämään 
oppimisen arviointia (Opetushallitus 2014a, 445).  

Opetussuunnitelma määrittää 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 kehittäminen oppimisen ja arvioinnin ta-
voitteena liittyy näkemykseen, jonka mukaan maailma on muuttunut tavalla, 
joka vaatii koulun kehittämistä sekä oppimis- ja arviointikäsitysten laajentamista 
(Norrena 2016). Lisäksi opetussuunnitelma tarjoaa oppilaanohjauksessa tapahtu-
valle oppilaan oppimisen arvioinnille arvoperustan (Opetushallitus 2014a, 15–
16), oppimiskäsityksen (Opetushallitus 2014a, 17) ja arviointikäsityksen (Opetus-
hallitus 2014a, 47–48). Arvioinnin lähtökohtana on luoda edellytyksiä elinikäi-
selle oppimiselle, joka nähdään erottamattomana osana hyvän elämän rakenta-
mista5 (Opetushallitus 2014a, 15). Painavan sanan arviointiin sanoo opetussuun-
nitelman lisäksi perusopetuslaki, jonka mukaan oppilaan arvioinnin tehtävänä 
on ohjata ja kannustaa opiskelua sekä kehittää oppilaan edellytyksiä itsearvioin-
tiin (Perusopetuslaki 22 §). Tämä lähtökohta on myös oppilaanohjauksen opetus-
suunnitelmassa: Oppilaan oppimisen arvioinnin luonne oppilaanohjauksessa on 
formatiivinen eli sen on tarkoitus tapahtua oppimisen aikana ja edistää oppi-
mista. Oppilaanohjauksen prosessissa tapahtuvaa oppimista ei ole tarkoitus ar-
vioida summatiivisesti eli numeraalisesti tiettyihin kriteereihin perustuen tai ver-
tailevasti. (Opetushallitus 2014a, 445.) Opetussuunnitelman arviointikäsityksen 
mukaisesti arvioinnin tulee kannustaa yrittämään, edistää oppilaan osallisuutta 
sekä tukea oppilasta oman oppimisprosessinsa ymmärtämisessä ja oppimisen 
näkyväksi tekemisessä koko oppimisprosessin ajan. Arviointi on suurelta osin 
opettajien ja oppilaiden välistä vuorovaikutusta. Opettajien tulee huolehtia siitä, 
että oppilaat saavat alusta lähtien oppimista ohjaavaa ja kannustavaa palautetta 
sekä tietoa edistymisestään ja osaamisestaan. (Opetushallitus 2014a, 47.) 

Arviointi on tutkimuksellisesti mielenkiintoinen kohde, koska arviointi it-
sessään on ohjauksen lailla monitahoinen käsite ja sitä voidaan lähestyä monista 
eri näkökulmista (ks. Britschgi & Rautapuro 2017; Ihme 2009; Oravakangas 2005; 

 
5 Arvioinnin lähtökohtana ja arvoperustana on, että ”oppiessaan oppilas rakentaa identiteet-
tiään, ihmiskäsitystään, maailmankuvaansa ja -katsomustaan sekä paikkaansa maailmassa. 
Samalla hän luo suhdetta itseensä, toisiin ihmisiin, yhteiskuntaan, luontoon ja eri kulttuurei-
hin. Oppimisesta syrjäytyminen merkitsee sivistyksellisten oikeuksien toteutumatta jää-
mistä ja on uhka terveelle kasvulle ja kehitykselle.” (Opetushallitus 2014a, 15.)  
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Rinne, Simola, Mäkinen-Streng, Silmäri-Salo & Varjo 2011). Sille annetaan myös 
erilaisissa konteksteissa erilaisia tehtäviä ja merkityksiä. Kiinnostavaa ja merkit-
tävää on myös se, että arvioinnilla on vahvasti seurauksia tuottava luonne (esim. 
Ouakrin-Soivio, Kupiainen & Marjanen 2017). Arviointi-ilmiön kompleksisuutta 
esimerkiksi perusopetuksen tasolla kuvaa se, että opetussuunnitelmauudistuk-
sen seurannassa kävi pian sen lanseerauksen jälkeen ilmi, että arviointi ei ollut 
lähtenyt kunnissa ja oppilaitoksissa toivottuun suuntaan6 (Opetushallitus 2020b, 
5).  Arvioinnin monitahoisen luonteen (Maunumäki 2021; Stang, McElvany & 
Harju-Luukkainen 2020; Ouakrim-Soivio 2017) ohella arvioinnin erilaisten tehtä-
vien erottaminen on haastavaa (esim. Opetushallitus 2020b). Yksi syy tälle on 
mahdollisesti se, että suomen kielessä arvioinnin käsite on varsin epätäsmälli-
nen. Sillä kuvataan laajasti monia eri tehtäviä, jotka liittyvät sekä suoritustason 
mittaamiseen että oppilaan oppimisprosessin ohjaamiseen palautteen avulla. Ar-
vioinnin tehtävät voivat myös muuttua arviointitrendien myötä. (Ouakrim-Soi-
vio 2016, 10.) Myös tämä on tutkimuksellisesti kiinnostava huomio, sillä se tar-
koittaa, että arvioinnin tarkoitusta ja tehtävää voidaan tulkita monella eri tavalla.  

Tämä tutkimus käynnistyi uteliaana ihmettelynä siitä, mistä oppilaanoh-
jauksessa tapahtuvassa oppilaan oppimisen arvioinnissa on kyse, mikä käsite-
tään oppimisen kohteeksi ja mikä arvioinnin tarkoitukseksi sekä millaisia mene-
telmiä arvioinnissa käytetään. Tutkimuksen lähestymistavaksi valikoitui huo-
mion kohdistaminen kieleen ja diskursseihin eli siihen, kuinka ilmiöstä puhutaan. 
Diskurssi on joukko lausuntoja, jotka tarjoavat kielen tietyn aiheen tietämyksen 
esittämiseksi tietyllä historiallisella hetkellä. (Fairclough & Wodak 1997.) Näin 
ollen tutkimuksen avulla pyritään havainnoimaan kielen kautta määriteltyä ja 
tuotettua tietoa tietyssä historiallisessa kontekstissa (Hall 2001). Diskurssien tut-
kimuksen taustalla on näkemys, että ihmisten käsitysten todellisuudesta voidaan 
konstruoida useita eri versioita (Berger & Luckmann 1994). Erilaiset versiot ovat 
sallittuja ja luonnollisia. Ne ilmaisevat erilaisia selitystapoja ja kertomuksia sekä 
kertomusten kerroksellisuutta ja limittymistä. Diskurssit eivät kerro niinkään nii-
den tuottajista henkilöinä, vaan ne heijastelevat sitä historiallista, yhteiskunnal-
lista ja toimintakulttuurista kontekstia, jossa ne on tuotettu. (Jokinen, Juhila & 
Suoninen 2016, 43; Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Ylänne & Paavilainen 2011, 
83.) Diskurssin tutkimuksen kiehtovuus ja merkityksellisyys syntyy nimen-
omaan siitä, että sen avulla voidaan tarkastella, millainen on ollut se diskursiivi-
nen ja sosiaalinen konteksti, jossa jotakin on voitu sanoa tai tehdä (Pietikäinen & 
Mäntynen 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 sekä d) koulutuspolitiikan muotoutumisen näkökulmasta.  

 
6  Opetussuunnitelmamääräystä oli tulkittu kunnissa eri tavoin. Kuntien välillä havait-
tiin huomattavia eroja arvioinnin periaatteissa, mikä saattoi oppilaat epätasa-arvoiseen ase-
maan (Opetushallitus 2020b, 5). Pääasiassa havaitut ongelmat liittyivät summatiiviseen ar-
viointiin, mutta myös formatiivisen arvioinnin osalta arviointilukuun tehtiin täsmennyksiä 
(Opetushallitus 2020a). Käytännössä formatiivisen arvioinnin käsite avataan uudistetussa 
arviointiluvussa seikkaperäisemmin (Opetushallitus 2020a, 2–3).   
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Oppilaan oppimisen arvioinnin diskurssit ovat koulutuspoliittisesti tärkeä 
tutkimuskohde, koska ne mahdollistavat oppilaanohjauksen arviointikäytäntei-
den tarkastelun kansallisissa yhteyksissä. Tämän lisäksi tutkimustulokset Suo-
malaisesta vahvasti institutionalisoituneesta opinto-ohjauksesta ovat kansainvä-
lisesti merkittäviä, koska ne antavat tarkastelukulmaa myös vähemmän rakentu-
neille malleille.  Tarkastelun kohteena ovat ensin arvioinnin diskurssit ja niiden 
kautta arvioinnin laajemmat kontekstit, kuten arviointi- ja toimintakulttuuri, op-
pilaanohjauksen näkemykselliset lähtökohdat ja toiminnan kohteen määrittely 
sellaisena kuin se asiantuntijagenressä rakentuu. Tämän ohella diskursseihin 
kohdistuvan tutkimuksen merkitys syntyy siitä, että diskurssit ovat paitsi kitey-
tyneitä merkityksellistämisen käytänteitä, ne myös muokkaavat nimeämiään 
kohteita ja kuvaavat siten sosiaalisia käytänteitä tietyssä yhteiskunnallisessa sekä 
historiallisessa kontekstissa (esim. Fairclough 2003).  

1.2 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset 

Tutkimuksen tavoitteena on syventää ymmärrystä oppilaan oppimisen arvioin-
nista oppilaanohjauksessa oppilaanohjaajien puheen kautta.  Oppilaanohjaajien 
arviointipuheessa rakentuu arviointiin liittyviä diskursseja, jotka ovat erilaisia 
näkymiä oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppimisen arvioinnin ymmärtä-
miseksi. Samalla on mahdollista tarkastella laajemmin, mitä arviointipuheessa 
kerrotaan oppilaanohjauksesta.   

Tutkimuksen alkuvaiheessa näkökulma arvioinnin tarkasteluun oli ana-
lyyttinen. Tutkimusprosessin edetessä näkökulmaksi muotoutui arvioinnin in-
tressien kriittinen tarkastelu sen johdannossa kuvatun havainnon perusteella, 
että ylikansalliset diskurssit läpileikkaavat koulutuksen hallintaa, toimijoita, toi-
mintoja ja eri hallintotasoja muodostaen normatiivisen kehyksen, jonka kautta 
oppilaanohjausta tulkitaan. Diskursiiviset kamppailut ohjauksen merkityksistä 
voidaan yksinkertaistaen nähdä linkittyvän taloudelliseen tehokkuuteen ja sosi-
aaliseen oikeudenmukaisuuteen. Toisaalta ohjauksen sisällöistä, tavoitteista ja 
intresseistä käytävää määrittelykamppailua värittää tyypillisesti myös yhteis-
kunnallisen ja yksilöllisen lähestymistavan sekä muutokseen tähtäävän ja vallit-
sevia olosuhteita säilyttämään pyrkivien ideologioiden välinen jännitteisyys.  

Kriittinen lähestymistapa syntyy sen tarkastelusta, miten edellä mainitut lä-
hestymistavat ja näkökulmat järjestyvät oppilaanohjaajien arviointipuheessa 
suhteessa tuoreimman opetussuunnitelman pyrkimyksiin. Arvioinnin diskurs-
sien osalta kiinnostavaa on, millaiseksi oppiminen ja oppimisen kohde oppilaan-
ohjauksessa hahmottuu niissä. Kiinnostavaa on myös se, millaisena oppilaanoh-
jauksen arviointikulttuuri näyttäytyy aineistossa sekä millaisia mahdollisuuksia 
ja haasteita siihen kytkeytyy. 

Arviointitutkimuksen ohella tutkimus kulminoituu kontekstiltaan laajem-
miksi avauksiksi oppilaanohjauksen roolia koskeviin, kuten myös kasvatustie-
teellisiin ja yhteiskunnallisiin, keskusteluihin. Tutkimuksella on yhtymäpintoja 
myös kriittiseen koulu- ja koulutustutkimukseen.  
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Tutkimustehtävää tarkentavat tutkimuskysymykset ovat:   
 

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

 
2. Mitä arvioinnin diskurssit kertovat oppilaan oppimisen arvioinnista op-

pilaanohjauksessa? 
a) Millaisia arvioinnin intressejä diskursseissa näyttäytyy? 
b) Millaisena arviointikulttuuri näyttäytyy diskursseissa? 

1.3 Tutkimuksen rakenne 

Tutkimuksen käsitteellisenä ja toimintakulttuurisena viitekehyksenä on oppi-
laanohjauksen konteksti, joka kuvaa oppilaanohjausta institutionaalisena ja yh-
teiskunnallisena ilmiönä. Tämän sisällä toinen tarkempi viitekehys on oppilaan 
oppimisen arviointi perusopetuksen oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7–9. Lu-
vussa 2 avaan tähän liittyvät tutkimuksen keskeiset käsitteet ja täsmennän tutki-
muksen viitekehystä. Luvun 3 tarkoituksena on muodostaa käsitys ohjauksen ja 
oppilaanohjauksen laajenevista rooleista. Luvussa 4 esittelen tutkimuksen meto-
dologiset perusteet ja valinnat. Tutkimuksen aineistona on haastatteluaineisto, 
joka koostuu 12:n muodollisesti pätevän ja kokeneen oppilaanohjaajan teema-
haastatteluista. Teemahaastattelut on kerätty tätä tutkimusta varten. Aineisto on 
analysoitu diskurssianalyyttista lähestymistapaa hyödyntäen. Olen pyrkinyt ku-
vaamaan “analyysin kulku” -alaluvussa mahdollisimman seikkaperäisesti sitä 
tapaa, jolla olen diskurssianalyyttista lähestymistapaa hyödyntänyt. Luku 5 on 
tulosluku. Siinä käsittelen, millaisia arvioinnin diskursseja oppilaanohjaajat tuot-
tivat oppilaan oppimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa. Lisäksi siinä syven-
nytään tarkastelemaan, millaisia merkityksiä tuotetuilla diskursseilla on. Poh-
dintaluvussa eli luvussa 6 esitän tutkimuksen johtopäätöksiä, tulosten poliittiset 
implikaatiot ja oppilaanohjauksen kehittämistarpeita. Tarkastelen myös tutki-
muksen luotettavuutta ja jatkotutkimustarpeita. Kuviossa 1 on kaavio tutkimuk-
sen rakenteesta. 
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KUVIO 1  Tutkimuksen rakenne  

1.4 Tutkijan positio 

Tutkijalla on usein, tietoisesti tai tiedostamattaan, erityinen suhde tutkimusai-
heeseen henkilökohtaisten motiivien ja ominaisuuksien, kulttuuristen ja sosiaa-
listen taustojen sekä roolien kautta. Nämä puolestaan vaikuttavat siihen, miten 
tutkija tulkitsee aineistoa ja ymmärtää siinä olevia merkityksiä. (ks. Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2009, 24; Sampson jr. 2017, 8–9.) Näistä syistä on tar-
peellista reflektoida oman ajattelun sidoksellisuutta koko tutkimusprosessin ajan. 
Tämä korostuu tutkimuksessa, jossa tieteenfilosofisena suuntauksena on sosiaa-
linen konstruktionismi ja menetelmänä kriittinen diskurssianalyysi (ks. luku 4). 
Tarkastelen tässä alaluvussa lyhyesti tutkijan subjektin suhdetta tutkimusongel-
maan ja aineistoon. Tutkimuksen lopussa jatkan tarkastelua arvioimalla tutki-
muksen luotettavuutta. 

Itselläni tutkijana on tutkimuskohteeseen liittyviä 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 
työtä perusopetuksessa ja lukiossa. Työurani aikana ovat vaikuttaneet vuoden 
2004 ja 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet oppimiskäsityksi-
neen ja lähtökohtineen.   

Varsinainen tutkijapositioon vaikuttava kysymys kuuluu, millä tavoin tut-
kijan suhde tutkimuskohteeseen vaikuttaa tutkimusongelman rakentumiseen ja 
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tutkimusongelman tarkasteluun sekä niiden kautta myös 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-
pärille, koska opetussuunnitelman perusteissa ilmiö nostettiin esille. Halusin 
ymmärtää tarkemmin arvioinnin ilmiötä ja tarkoituksia, sekä siihen käytettyjä 
menetelmiä oppilaanohjauksessa. Kiinnostusta arvioinnin tutkimiseen lisäsi 
myös se, että opetussuunnitelman perusteissa 2014 arviointi ja arvioinnin kehit-
täminen nostetaan tärkeäksi teemaksi koko perusopetuksen tasolla (ks. Opetus-
hallitus 2014a). Näin ollen tutkijan suhdetta tutkimusongelmaan kuvasi proses-
sin alussa ymmärtämään pyrkivä oppimisen lähtökohta.  

Oppimisprosessiin on matkan varrella kuulunut erilaisia näköalatasanteita, 
joista käsin katsottuna oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa on 
näyttäytynyt tietynlaisena – esimerkiksi myönteisenä ja toisinaan kielteisenä 
asiana. Päällimmäisenä oppimisprosessiin on kuitenkin kuulunut tietynlaista 
kypsymistä sen suhteen, että tutkimuksellisesti kiinnostavaa ei ole ollut lopulta 
se, mitä mieltä joku on asiasta, vaan moninäkökulmaisen ilmiön kielellinen ra-
kentuminen ja tämän ilmiön tarkastelu teoreettisella tasolla.  

Tutkimusaineistona on haastatteluaineisto, jonka tutkija on kerännyt tutki-
mushaastatteluna tätä tutkimusta varten. Näkemys haastatteluaineiston soveltu-
vuudesta tähän tutkimukseen pohjautuu käsitykselle, että merkityksiä voidaan 
tuottaa sosiaalisessa ja kielellisessä vuorovaikutuksessa. Aineiston keruun onnis-
tuminen on tämän tyyppisen tutkimuksen kulmakiviä. Esiymmärryksenä oli, 
että tutkijan asema suhteessa tutkittaviin voi olla ongelmallinen, koska tutkijan 
tehtävänä on kerätä 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 pysyä siinä (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 
2009, 54). Ennen aineiston keruuta koin tarpeelliseksi vahvistaa osaamistani tut-
kimushaastattelun tekijänä osallistumalla soveltuviin koulutuksiin. Tämä auttoi 
tiedostamaan ja varomaan tapoja, joilla haastattelija voi tiedostamattaan vaikut-
taa epätoivotulla tavalla aineistoon.  

Kaksoisroolini tutkijana ja opinto-ohjaajana tuli haastateltavien tietoon en-
nen aineiston keruuta. Haastattelutilanteessa pidin tietoisesti opinto-ohjaajan 
roolin taka-alalla ja eläydyin tutkijan rooliin. Tämä oli luontevaa, sillä haastatte-
lin tutkimusta varten kokeneita oppilaanohjaajia, sellaisia, joilla olisi mahdolli-
sesti aiheesta kokemusperäistä kerrottavaa tai ainakin vankkaan asiantuntijuu-
teen perustuvaa näkemystä. Kaikki haastateltavat olivat itseäni kokeneempia. 
Tulkitsen kaksoisroolini vaikuttaneen haastateltaviin siten, että he kokivat mi-
nun ymmärtävän heitä ja heidän rooliaan työyhteisössä sekä olevan heidän puo-
lellaan, mikä ilmeni esimerkiksi luottavaisuutena ja avoimuutena. 
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Oppilaan oppimisen arvioinnin ilmiötä oppilaanohjauksessa koskevat keskeiset 
käsitteet ovat oppilaanohjaus, opetussuunnitelma, oppiminen ja arviointi. Ope-
tussuunnitelma luo ilmiölle kontekstin. Oppimisen ja arvioinnin käsitteet ovat 
huomattavan laajoja, mutta tämän ilmiön kontekstissa ne saavat omalaatuisen 
rajatumman määritelmän. Tarkastelen näitä käsitteitä tarkemmin tässä luvussa. 
Selvyyden vuoksi avaan myös oppilaanohjauksen suhdetta ohjauksen käsittee-
seen. Oppilaanohjausta, ohjausta ja arviointia ei sovi tarkastella ilman eettistä 
pohdintaa (ks. Atjonen 2015; IAEVG [International Association for Educational 
and Vocational Guidance] 2017; Onnismaa 2000, 294). Tätä näkökulmaa avaan 
luvun lopussa. Laajemman kontekstin tarkasteltavalle ilmiölle antaa yhteiskun-
nallinen muutos, joka on tarkoittanut muutosta myös ohjauksen alalla (J. Kettu-
nen 2017; Peavy 2000, 14–16; Ruponen, Nummenmaa & Koivuluhta 2000, 162–
164). Tätä ilmiön laajempaa viitekehystä tarkastelen luvussa 3. Tarkasteltaessa 
koko tutkimusta keskeisiin käsitteisiin voidaan lisätä (arvioinnin) diskurssi, jota 
avasin johdannossa ja tarkastelen tarkemmin metodiluvussa. Tämän teorialuvun 
tarkoituksena on yhdessä toisen teorialuvun kanssa kontekstoida ja teoretisoida 
oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa -ilmiötä.   

2.1 Oppilaanohjauksen käsite ja opetussuunnitelman luoma 
konteksti  

Oppilaanohjaus on perusopetuksen yhteydessä tapahtuvaa opinto-ohjausta. 
Koulutuksen yhteydessä tapahtuvasta ohjauksesta käytetään laajasti nimitystä 

2 OPPILAAN OPPIMISEN ARVIOINTI OPPILAAN-
OHJAUKSESSA: KONTEKSTI JA KESKEISET  
KÄSITTEET 
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opinto-ohjaus (ks. J. Vuorinen 2000, 71). Tällä käsitteellä viitataan niin peruskou-
luissa, lukioissa kuin ammatillisissa oppilaitoksissa tehtävään ohjaustyöhön.7 
Perusopetuksessa ohjauksesta käytetään opinto-ohjauksen lisäksi rinnakkaiskä-
sitettä oppilaanohjaus8 (esim. Opetushallitus 2014a). Tässä tutkimuksessa käyte-
tään käsitettä oppilaanohjaus tarkoittamaan perusopetuksessa tehtävää ohjaus-
työtä. Käsitteenmäärittelyä on tarpeen jatkaa vielä kahdella tasolla. Avaan ensin 
oppilaanohjausta perusopetuksen kontekstissa suhteessa opetussuunnitelmaan. 
Sen jälkeen tarkastelen oppilaanohjausta suhteessa ohjauksen käsitteeseen.  

Oppilaanohjauksen tehtävät määritellään perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa, joten luonnollisesti opetussuunnitelma määrittelee työn te-
kemisen muotoja ja järjestelyjä (ks. Opetushallitus 2014a). Opetussuunnitelman 
ja oppilaanohjauksen taustalla voidaan hahmottaa kansainvälisiä virtauksia ja 
erilaisia käsityksiä kasvatuksesta, oppimisesta, ohjauksesta ja opettamisesta sekä 
monesta muustakin perusopetusta koskettavasta ilmiöstä (Rokka 2011, 88, 329). 
Opetussuunnitelman suhde teoriaan on kerroksellinen ja esimerkiksi oppilaan-
ohjauksen tehtävä, tavoitteet ja sisällöt sekä näihin vaikuttavat kansainväliset 
virtaukset rakentuvat opetussuunnitelmaprosessissa monikertaisten tulkintojen 
kautta (Siekkinen 2017; Rokka 2011). Hallitus määrittää yleiset kansalliset koulu-
tustavoitteet (Siekkinen 2017). Tuntijaosta eri oppiaineille ja oppilaanohjaukselle 
päätetään asetuksella (Perusopetuslaki 628/1998; Valtioneuvoston asetus 
422/2012). Opetushallitus yhdessä opetus- ja kulttuuriministeriön kanssa mää-
rittää oppiaineiden ja oppilaanohjauksen tavoitteet, sisällöt ja monialaiset oppi-
miskokonaisuudet. Tähän liittyvä Opetushallituksen johtama perusopetuksen 
opetussuunnitelmaprosessi 2014 toteutettiin vuorovaikutteisena työryhmätyös-
kentelynä. (Kujala & Hakala 2019.) Keskeinen huomio tässä on se, että opetus-
suunnitelma on kompleksinen ilmiö: jonkin asian päätyminen opetussuunnitel-
maan tietynlaisessa muodossaan on monitahoisen ja -äänisen prosessin lopputu-
lema, ei niinkään suoraa heijastumaa teorioista tai muista vaikutteista. Tämä läh-
tökohta määrittää oppilaanohjauksen sisällöllistä 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 läpäisevää, ja sen teemoja tarkastellaan myös omalla luokkatunnilla 
(Komiteamietintö 1970). Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa oppilaanohjaus ku-
vattiin oppiaineena ja vielä 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 erillisenä näistä teemoista, omana teemanaan (Opetushal-
litus 1994). Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa oppilaanohjaus kuvattiin jälleen 
oppiaineiden listauksessa, mutta opetussuunnitelmassa ei kuitenkaan puhuta 

 
7 Ammatillisessa koulutuksessa ja lukiokoulutuksessa puhutaan opinto-ohjauksesta (ruot-
siksi studiehandledning, englanniksi guidance counselling), korkeakouluissa opintoneuvon-
nasta sekä opinto-ohjauksesta (ruotsiksi studierådgivning, englanniksi study guidance tai aca-
demic advice).  
8 Ruotsiksi elevhandledning, englanniksi guidance counselling. 
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oppilaanohjauksen opetuksesta (Opetushallitus 2004). Vuoden 2014 opetussuun-
nitelman perusteissa oppilaanohjaus kuvataan oppiaineena ja siitä puhutaan op-
pilaanohjauksen oppiaineena. Sitä kuvaavat tekstit on myös sijoitettu muiden 
oppiaineiden joukkoon opetussuunnitelmadokumentissa luvuissa 13, 14 ja 159. 
Tämä tarkoittaa sitä, että oppilaanohjausta käsitellään verrattain marginaalisessa 
paikassa, vaikka teksti on tarkoitettu kaikille opettajille määräykseksi. (ks. Ope-
tushallitus 2014a.)  

Avaan vielä hieman tarkemmin opetussuunnitelmaprosessia, jotta tulee 
ymmärrettäväksi myös se, kuinka paikallisella tasolla on mahdollista täsmentää 
oppilaanohjauksen opetussuunnitelmaa. Opetussuunnitelman perusteiden 
luonne on ohjaava. Sitä ei panna suoraan täytäntöön peruskouluissa, vaan kou-
lutuksenjärjestäjät muodostavat sen pohjalta omat opetussuunnitelmansa.  

Paikallisessa ”opetussuunnitelmassa päätetään perusopetuksen kasvatustyön, ope-
tuksen, oppimisen arvioinnin ja tuen, ohjauksen ja oppilashuollon, kodin ja koulun 
yhteistyön sekä muun toiminnan järjestämisestä ja toteuttamisesta. Siinä täydenne-
tään ja painotetaan opetussuunnitelman perusteissa määriteltyjä tavoitteita, toimin-
taa ohjaavia linjauksia, keskeisiä sisältöjä ja muita opetuksen järjestämiseen liittyviä 
seikkoja paikallisesta näkökulmasta.” (Opetushallitus 2014a, 9.)  

Oppilaanohjausta tämä koskettaa siten, että koulut laativat oman ohjaussuunni-
telmansa. ”Koulun ohjaussuunnitelmassa kuvataan oppilaanohjauksen järjestä-
misen rakenteet, toimintatavat, työn- ja vastuunjako sekä monialaiset verkostot, 
joita tarvitaan ohjauksen tavoitteiden toteutumiseksi. Suunnitelmassa kuvataan 
myös kodin ja koulun ohjausyhteistyö, koulun työelämäyhteistyö sekä työelä-
mään tutustumisen järjestelyt”. Ohjaussuunnitelma on oppilaanohjauksen kes-
keinen työkalu, ja sen toteutumista tulee arvioida systemaattisesti. (Opetushalli-
tus 2014a, 150.) Huomionarvoista on, että opettajien ohella oppilaanohjaajan rooli 
opetussuunnitelmaprosessissa on keskeinen. Hän osallistuu aktiivisesti opetus-
suunnitelman suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin. (ks. Kujala & Hakala 
2019; Johnson 2006, 33; Opetushallitus 2014, 9.) Keskeinen rooli tarkoittaa paitsi 
yhteistyöroolia myös akateemiseen koulutukseen perustuvaa kykyä tieteelliseen 
ajatteluun ja sen pohjalta opettajille (ja oppilaanohjaajille) rakentunutta autono-
misuutta (Saari, Salmela & Vilkkilä 2014; Sahlberg 2015).  

2.2 Ohjauksen käsite ja sen suhde oppilaanohjaukseen 

Tämän tutkimuksen kontekstissa on tarpeen hahmottaa varsin tarkasti, mikä on 
oppilaanohjauksen suhde ohjauksen käsitteeseen. Ohjausta käsitteenä 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 tehtävän kuvaus on näissä kaikissa identtinen. Tämän lisäksi on kyseisiä 
vuosiluokkia koskeva teksti. (Opetushallitus 2014a.) 
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määritellä selkeästi ja tyhjentävästi. Onnismaa (2003) tuo väitöskirjansa eri artik-
keleissa esille ohjauksen käsitteenmäärittelyn haastavuutta. Johtopäätöksenä on, 
että ohjausta ei ole helppo määritellä yksiselitteisesti tai kertakaikkisesti (Onnis-
maa 2003, 7). Pyrin seuraavassa avaamaan tätä problemaattisuutta ja samalla 
esittelemään tutkijoiden erilaisia määrityksiä ohjauksesta. Tämä haastavuus ei 
koske pelkästään ohjausta yleiskäsitteenä, vaan käsitteenmäärittelyn sekä tavoit-
teiden määrittelyn haasteet koskettavat myös koulutuksen yhteydessä tapahtu-
vaa opinto-ohjausta (Moitus ym. 2001).  

Ensinnäkin on syytä hahmottaa, että ohjaus ei ole yhtenäinen tieteenala tai 
edes tieteenala, saati erityisala tieteenalan sisällä, vaan siihen liittyvää tutkimusta 
tehdään monilla eri tieteenaloilla ja monista erilaista tutkimustraditioista käsin 
(Sinisalo 2000, 194–196; Nykänen 2010; Onnismaa 2003, 7). Kansainvälisessä kir-
jallisuudessa ohjaus ilmiönä kiinnittyy moninaisiin toimintaympäristöihin ja il-
miötä kuvataan lukuisilla eri käsitteillä (esim. advising, counselling, coaching, faci-
litating, guidance, mentoring, supervising ja tutoring), jotka ilmentävät myös vi-
vahde-eroja teoriaperustassa (R. Vuorinen 1996, 2006, 26; vrt. Athanasou & Pe-
rera 2019). Ohjausta toteutetaan paitsi koulutuksen yhteydessä myös esimerkiksi 
työvoimatoimistoissa, työelämän organisaatioissa, kuntoutus- ja terveydenhuol-
lossa, seurakuntien sielunhoidossa, sosiaali- ja nuorisotoimessa sekä moniamma-
tillisissa hankkeissa (Onnismaa 2007, 20). Kotimaisessa kirjallisuudessa ohjaus-
alan klassikoita ovat vuosituhannen alussa julkaistu trilogia: Ohjaus ammattina ja 
tieteenalana 1, 2 ja 3 käsittelevät (1) ohjauksen lähestymistapaoja ja ohjaustutki-
musta, (2) ohjauksen toimintakenttiä sekä (3) ohjaustyön välineitä (Onnismaa, 
Pasanen & Spangar 2000a, 2000b, 2004). Sekä näkökulmat että ohjauksen kon-
tekstit ovat teoksissa kansainvälisen kentän tavoin laaja-alaisia. Trilogian toimi-
tuksen tarkoituksena on ollut koota yhteen suomalaisen ohjaus- ja neuvontatyön 
tutkimusta ja ammattikäytäntöä, sillä aiemmin sen kerrotaan jääneen näkymät-
tömäksi kliinisen psykologian ja terapian, sosiaalityön ja -tieteiden sekä lääketie-
teen taakse (Onnismaa, Pasanen & Spangar 2000a, 5).  

Ohjauskentän laajuuden takia ilmiö on monikerroksellinen. Tämä tekee oh-
jauksen käsitteen ja ohjausjärjestelyjen määrittelystä haasteellista. Ohjauksen kä-
sitteen jäsentymättömyys ilmenee siten, että eri yhteyksissä ohjausta tulkitaan 
joko oman kokemuksen, toimintaympäristön tai käsitteellisen viitekehyksen 
pohjalta (Lerkkanen 2002; R. Vuorinen 1998). Onnismaa ehdottaa, että ohjauksen 
piirteiden ymmärtämiseksi sitä on monesti luontevaa lähestyä moniammatilli-
sena käytäntönä, lähtökohtana ja lähestymistapana eri konteksteissa (Onnismaa 
2003, 7). Koulutuksen yhteydessä tapahtuva ohjaus (opinto-ohjaus), kuten oppi-
laanohjaus, on yksi esimerkki ohjauksen kontekstista. Kontekstisidonnaisuus tar-
koittaa muun muassa sitä, että opetussuunnitelma raamittaa oppilaanohjauksen 
sisältöjä ja toimintoja (ks. esim. Opetushallitus 2014a). Tämän ohella tai tästä huo-
limatta oppilaanohjauksen käsite on ohjauksen käsitteen tavoin myös kerroksel-
linen ja monimerkityksellinen.   

Kansainvälisessä viitekehyksessä uraohjauspalveluilla (career services) tar-
koitetaan monenlaatuista ohjausta ja neuvontaa, esimerkiksi henkilökohtaista 
ohjauspalvelua, itsepalvelua, lyhyitä henkilöstön avustamia palveluja ja erilaisia 
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etäyhteyksin toteutettuja palveluja. Näissä kaikissa palveluissa on tarkoituksena, 
että henkilöstön jäsenet auttavat nuoria ja aikuisia tekemään tietoon perustuvia 
harkittuja päätöksiä erilaisista koulutus- ja työllisyysmahdollisuuksista. (Samp-
son jr, 2008, 1.) Kansainvälisesti käytetyt erilaiset ohjaustermit, esimerkiksi career 
counselling (Savickas 1993), career guidance ja education (OECD 2004a), sekä erilai-
set kehitysprosessia kuvaavat termit, kuten career learning, development ja contruc-
tion (Savickas 2005; vrt. Super ym. 1996), ilmentävät ohjauskentän monikerrok-
sellisuutta ja heijastelevat erilaisia lähestymistapoja. Euroopassa käytetään nimi-
tystä elinikäinen ohjaus (lifelong guidance), joka kattaa erilaisia ohjaus- ja neuvon-
tapalveluita. Näiden tavoitteena on, että kaiken ikäiset ja missä tahansa elämän-
vaiheessa olevat kansalaiset voivat tunnistaa ja määritellä valmiutensa, osaami-
sensa ja kiinnostuksen kohteensa sekä tehdä mielekkäitä koulututukseen ja am-
mattiin liittyviä päätöksiä. Lisäksi elinikäisellä ohjauksella tarkoitetaan toimia, 
joilla kansalaiset voivat hallita henkilökohtaista elämänpolkuaan oppimisessa, 
työssä ja muussa toiminnassa, joissa näitä valmiuksia ja osaamista opitaan ja/tai 
käytetään (ks. Neary, Dodd & Hooley 2016; Valtioneuvosto 2020).  

Tämän tutkimuksen kontekstissa on olennaista ymmärtää ohjauskentän ha-
janaisuus. Tämä tarkoittaa sitä, että suomalaiselle perusopetuksen yhteydessä 
järjestettävälle oppilaanohjaukselle ei löydy suoraa vastinetta kansainväliseltä 
kentältä. Edes career education, joka on kokonaisuudessaan järjestelmällinen 
koulutusohjelma ja suunniteltu edistämään yksilön urakehitystä peruskoulusta 
aikuisuuteen asti (OECD 2004a; Osborn 2013, 8), ei ongelmattomasti vastaa suo-
malaista oppilaanohjausta. Sekä career education että oppilaanohjaus sisältävät 
kouluissa opetussuunnitelmia, jotka auttavat oppilaita oppimaan sellaisia asen-
teita, tietoja ja taitoja, joita tarvitaan yksilöä tyydyttävän uran kehittämiseen sekä 
sujuvien siirtymien tekemiseen koulutuksen ja työelämän välillä (Osborn 2013, 8; 
ks. Opetushallitus 2014a, 442–445). Havaitsen kuitenkin eroavuutta lähestymis-
tavassa. Career education on aineenopetustyyppinen urakehitysohjelma, kun 
taas oppilaanohjaus ei sitä ole. Oppilaanohjausta on vaikea redusoida opetusoh-
jelmaksi, vaikka siihen kuuluu career education -tyyppisiä elementtejä (OECD 
2004a; Opetushallitus 2014a).  

Opetushallituksen hallinnoimasta Opintopolku-palvelusta (www.opinto-
polku.fi) on todennettavissa, että maassamme toimii kahdeksan (8) koulutusyk-
sikköä, jotka järjestävät opinto-ohjaajakoulutusta. 10  Ohjausalan koulutus Suo-
messa tarkastelee ohjauksen kysymyksiä eri näkökulmista ja valmistaa ohjaus-
alan asiantuntijatehtäviin erilaisiin toimintaympäristöihin, esimerkiksi opinto-
ohjaajaksi kaikille koulutusasteille, uraohjaajaksi, työvoimaohjaajaksi tai ohjaus-
alan yrittäjäksi. (ks. esim. JYU [Jyväskylän yliopisto] 2019; UEF [Itä-Suomen yli-

 
10 Yliopistollisista koulutusyksiköistä Jyväskylän yliopisto tarjoaa ohjausalan maisterikoulu-
tusta ja erillisiä opinto-ohjaajan opintoja (60 op), Itä-Suomen yliopisto tarjoaa kandidaatti- ja 
maisterikoulutusta sekä erillisiä opinto-ohjaajan opintoja (60 op) ja Åbo Akademi erillisiä 
opinto-ohjaajan opintoja (60 op). Lisäksi kaikki ammatilliset opettajakorkeakoulut, kuten 
Haaga-Helia sekä Hämeen, Jyväskylän, Oulun ja Tampereen ammatilliset opettajakorkea-
koulut järjestävät opinto-ohjaajakoulutusta (60 op). Kaikki edellä mainitut koulutukset tar-
joavat muodollisen kelpoisuuden opinto-ohjauksen tehtäviin kaikilla koulutusasteilla. 
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opisto] 2021.) Tarkoitukseni ei ole tässä kattavasti esitellä kaikkien näiden paino-
tuksia – se olisi oma tutkimuskohteensa – vaan pikemminkin nostaa esille se 
seikka, että ohjausalan oppilaitoksilla on ja on mahdollista olla erilaisia paino-
tuksia. Edellä mainittua havainnollistaa seuraava kahden yliopiston välinen ver-
tailu: Jyväskylän yliopistossa ohjausalan koulutus kiinnittyy opettajankoulutus-
laitoksen alaisuuteen. Toiminnan painoalueita ovat ohjaus hyvän elämän edistä-
jänä, ohjaus ja erilaisuuden kohtaaminen sekä ohjaus työelämässä. (JYU 2019.) 
Itä-Suomen yliopistossa ohjausala kuuluu kasvatustieteen koulutusalaan. Hei-
dän lähestymistapansa ohjausalan ilmiöihin on sosiokulttuurinen ohjausnäke-
mys ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden painotus. (UEF 2021.) Perusasteella toi-
mivat oppilaanohjaajat ovat hankkineet tällaisen laaja-alaisen koulutuksen, joka 
ei keskity tarkastelemaan ohjauksen kysymyksiä pelkästään tietyssä toimintaym-
päristössä.  

Ohjauksen käsitteenmäärittelyn haasteista huolimatta ohjausalalla voidaan 
hahmottaa myös alaa kokoavia piirteitä. Ohjauksen monialaisessa perinteessä 
merkittäväksi nousevat eettiset, oppilaan toimijuutta ja emansipaatiota vahvista-
vat näkökulmat sekä sensitiivisyys yksilön kehitykselle ja elämänkululle (esim. 
Putkonen-Kankaanpää 2014, 147–157). Useimmissa ohjauksen nykyisissä määri-
telmissä korostuu myös holistisuus: Ohjaus kohdistuu yksilön tasolla mm. oppi-
misen ja siihen liittyvien vaiheiden ohjaukseen, identiteetin kehittymisen tuke-
miseen, rohkaisemiseen ja kannustamiseen, uraohjaukseen ja urasuunnittelun 
tukemiseen sekä esimerkiksi kaikenlaisten opiskeluun ja urasuunnitteluun liitty-
vien esteiden ennaltaehkäisyyn, vähentämiseen ja poistamiseen. Ohjaus ei myös-
kään rajaudu pelkästään oppilaitoskontekstiin, vaan siinä huomioidaan laajasti 
yksilön elämäntilannetta ja tuetaan hänen elämänsuunnitteluaan. (Opetushalli-
tus 2014, 442; Peavy 2000; Zunker 2014.) Ohjausta voidaan myös kuvata laaja-
alaiseksi elämänsuunnittelun menetelmäksi, jonka tavoitteena on auttaa yksilöä 
elämään aiempaa tasapainoisemmin ympäristönsä kanssa sekä käyttämään omia 
mahdollisuuksiaan tavoitteellisesti hyväkseen (Onnismaa 2007, 7). Toisin sanoen 
edellä mainitut tarkoittavat, että opinto-ohjauksen kysymykset voivat liittyä 
paitsi koulutukseen ja työhön myös muuhun elämänkontekstiin laajemmin. Tyy-
pillisesti ohjaus nähdään myös verkostomaisena ja moniammatillisena yhteis-
työnä. (ks. Nummenmaa 2004, 113; Nykänen 2010; Opetushallitus 2014a; Vehvi-
läinen 2014.)   

Edellä kuvatut näkökulmat tarjoavat kiinnekohtia ohjauksen ja oppilaanoh-
jauksen välille. Yhteenvetona voidaan esittää, että niin ohjauksen kuin oppilaan-
ohjauksenkin tutkimustraditio on laaja-alainen ja monitieteinen. Tämä tarkoittaa 
myös käsitteenmäärittelyn ja tutkimusmenetelmien kerroksellisuutta ja moninai-
suutta. (ks. Athanasou & Perera 2019; Nykänen 2010; Onnismaa 2003; Sinisalo 
2000; R. Vuorinen 1996, 2006.) Oppilaanohjauksen suhde ohjaukseen tulee pun-
nittavaksi tässä tutkimuksessa siinä, millaisesta teoriataustasta käsin tarkastelen 
oppilaan oppimisen arvioinnin ilmiötä oppilaanohjauksessa, sillä kyseistä il-
miötä ei toistaiseksi käsitellä spesifinä ilmiönä tietokirjallisuudessa. Tästä syystä 
ilmiön viitekehys ja teoriatausta on paikannettava ja rakennettava itse. Opetus-
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suunnitelma tarjoaa ilmiölle viitekehyksen. Teoriataustan osalta olen noudatta-
nut läheisyysperiaatetta. Oppilaanohjausta kehystää läheisemmin opinto-oh-
jaukseen liittyvä tutkimus kuin muihin ohjausympäristöihin keskittyvä tutkimus. 
On kuitenkin huomattava, että opinto-ohjaus kansainvälisenä käsitteenä ei vält-
tämättä vastaa suomalaista oppilaanohjausta, kun tarkastellaan toiminnan ope-
tussuunnitelmaa ja toiminnasta vastaavien koulutustaustaa (ks. OECD 2004a). 
Käytännössä tämä on tarkoittanut sitä, että mitä lähempänä tässä tutkimuksessa 
ollaan oppilaanohjauksen kysymyksiä, sitä enemmän tukeudun kotimaisiin läh-
teisiin.  

2.3 Oppimisen käsite oppilaanohjauksessa  

Oppimisen käsite oppilaanohjauksessa on monikerroksellinen ja -ulotteinen, 
mikä johtuu ohjauksen ylikansallisista ja ristivetoisista diskursseista, jotka ovat 
vaikuttaneet myös oppilaanohjauksen muotoutumiseen (Varjo ym. 2020). Oppi-
mista oppilaanohjauksessa voidaan lähestyä eri tavoin, esimerkiksi yleisemmin 
oppimiskäsitysten tai voimassa olevan opetussuunnitelman eksplisiittisten ope-
tuksen ja oppimisen tavoitteiden kautta. Diskurssianalyysin lähtökohtana on 
kuitenkin intertekstuaalisuus eli tekstien väliset suhteet, kuten se, miten tekstit 
nojaavat toisiin teksteihin ja diskursseihin. Nämä lähtökohdat kuvaavat kielen 
historiallisuutta ja sosiaalisuutta (ks. Fairclough 1992; Pietikäinen & Mäntynen 
2019). Tämän perusteella eittämättä ohjauksen ylikansalliset diskurssit, kuten 
myös eri aikojen opetussuunnitelmatekstit nojaavat, limittyvät ja reagoivat toi-
siinsa. Ne voivat myös haastaa toisiaan. Tämä tekee ymmärrettäväksi oppimisen 
käsitteen monikerroksellista ja -ulotteista luonnetta oppilaanohjauksessa. Tar-
kastelen ensin oppimisen käsitettä opetussuunnitelmakontekstissa ja sen jälkeen 
syvennän tarkastelua oppilaanohjaukselle asetettujen sisältöjen ja tavoitteiden 
perusteluihin perusopetuksen opetussuunnitelmissa vuosina 1970–2014. Tämä 
jälkimmäinen näkökulma heijastaa oppilaanohjauksen koulutus- ja yhteiskunta-
poliittisia näkökulmia ja näiden muutoksia (ks. Varjo ym.2020).  

Oppimisen käsite oppilaanohjauksessa rakentuu perusopetuksen oppimis-
käsityksen ja oppilaanohjauksen oppimistavoitteiden varassa. Oppimiselle ase-
tetaan perusopetuksen opetussuunnitelmassa kolmenlaisia tavoitteita: Oppimis-
tavoitteena on, että uusien tietojen ja taitojen rinnalla oppilas oppii reflektoimaan 
oppimistaan, kokemuksiaan ja tunteitaan. Edellisiin linkittyy myönteiset tunne-
kokemukset, oppimisen ilo ja luova toiminta, joita oppimisen on tarkoitus sisäl-
tää. (Opetushallitus 2014a, 17.) Nämä tavoitteet raamittavat kaikkea perusope-
tuksessa tapahtuvaa oppimista, myös oppilaanohjauksen tavoitteenasettelua.    

Kaiken oppimisen taustalla nähdään olevan se, että oppilasta ohjataan tie-
dostamaan omat tapansa oppia ja käyttämään tätä tietoa oppimisensa edistämi-
seen. Oppimiseen liittyy myös opittavien asioiden ja uusien käsitteiden kytkemi-
nen aikaisemmin opittuun, oman oppimisen suunnittelu sekä oman toiminnan 
ohjaaminen. Käytännössä oppilaita ohjataan olemaan sinnikkäitä ja määrätietoi-
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sia oppimisprosessissaan. Opettajuuden näkökulmasta oppimisprosessin aikai-
nen rohkaiseva ohjaus ja oppilaan luottamuksen vahvistaminen omiin mahdolli-
suuksiinsa ovat keskeisiä. Lisäksi monipuolisen myönteisen ja realistisen palaut-
teen antaminen ja saaminen ovat keskeisiä osia oppimista tukevassa ja kiinnos-
tuksen kohteita laajentavassa vuorovaikutuksessa. (Opetushallitus 2014a, 17.) 

Oppimisen tavoitteet oppilaanohjauksessa perustuvat opetussuunnitel-
massa kulloinkin määriteltyihin tavoitteisiin ja sisältöalueisiin (ks. Opetushalli-
tus 2014a, 14). Oppimistavoitteiden takana on käsitys siitä, miten ja millaisena 
oppiminen ja oppimisen prosessi ymmärretään. Kasvatustieteessä, kuten myös 
sosiologiassa ja psykologiassa, on koko niiden historian ajan oltu kiinnostuneita 
oppimisesta ja oppimisen määrittämisestä. Nykyisellään oppiminen käsitetään 
ajatteluna: oppimalla ajattelemaan opimme oppimaan. Oppiminen käsitetään 
opittavana taitona, jonka merkitys kasvaa moniulotteisemmaksi muuttuvassa 
maailmassa. (Halinen ym. 2016, 12.) Tämä näkemys oppimisesta on havaittavissa 
opetussuunnitelman taustalla ja sen tavoitteet on asetettu näkemyksen pohjalta.  

Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteiden keskeisinä sisältöalueina 
oppilaanohjauksessa ovat kouluyhteisössä toimiminen sekä opiskelutaitojen ja 
oppimaan oppimisen taitojen harjoittelu. Tämä tapahtuu yhteistyössä muiden 
oppiaineiden kanssa. Keskeisinä lähestymistapoina ovat elinikäisen oppimisen 
ja yhteisöllisyyden näkökulmat. Lisäksi käsitellään sisältöalueita, joiden avulla 
oppilaat laajentavat itsetuntemustaan, itsearviointitaitojaan sekä tulevaisuuden 
suunnittelu- ja päätöksentekotaitojaan. (Opetushallitus 2014a, 444.) Kasvatustie-
teen kirjallisuudessa oppiminen käsitetään nykyään opittavana taitona. Oppimi-
nen sinällään on ihmiselle luontaista, mutta oppimisen taidot eivät ole synnyn-
näisiä tai kehity itsekseen. Näin ollen koulun keskeisenä tehtävänä voidaan ny-
kyisin nähdä oppimaan oppimisen, kuten myös ajattelun taitojen kehittäminen. 
(Halinen ym. 2016, 12.) Oppilaanohjauksen tavoitteenasettelu näyttää perustu-
van vahvasti tälle lähtökohdalle.  

Opetussuunnitelman perusteet määrittävät, että oppilaanohjauksessa oppi-
laille tarjotaan mahdollisuuksia kehittää opinnoissa, erilaisissa siirtymissä, muu-
toksissa ja työelämässä tarvittavia taitoja. Erityisesti huomiota kiinnitetään opis-
kelussa ja työelämässä tarvittavien taitojen sekä monikanavaisten vuorovaiku-
tus- ja viestintätaitojen kehittymiseen. Näihin kuuluu muun muassa eri tietoläh-
teiden kautta saadun tiedon luotettavuuden arviointi urasuunnittelun kannalta. 
(Opetushallitus 2014a, 444.) 

Lisäksi opetussuunnitelma ohjaa, että oppilaanohjauksessa kerrytetään työ-
elämätietoutta tutustumalla erilaisiin elinkeinoihin, työelämään ja ammattialoi-
hin sekä harjoittelemalla työn hakemista. Samalla oppilaat tutustuvat itseään 
kiinnostaviin aloihin, ammatteihin ja yrittäjyyteen. Oppilaanohjauksessa oppi-
laat tutustuvat myös Suomen koulutusjärjestelmän tarjoamiin erilaisiin jatko-
opintomahdollisuuksiin. Tarkoituksena on oppia etsimään tarkempaa tietoa 
jatko-opinnoista ja niihin hakeutumisesta. Lisäksi tarkoituksena on oppia hyö-
dyntämään eri tieto-, neuvonta- ja ohjauspalveluita. (Opetushallitus 2014a, 444.) 
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Oppilaanohjauksen opetuksen tavoitteena vuosiluokilla 7–9 on kahdeksan tavoi-
tealuetta, jotka sisältävät kymmenen tavoitetta T1–T10 (Opetushallitus 2014a, 
443). Nämä tavoitealueet ja tavoitteet on lueteltu alla. 

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

 
Osallisuus ja aktiivinen toiminta 

• T1 auttaa oppilasta muodostamaan kokonaiskäsitys vuosiluokkien 7–9 toiminta-
tavoista ja opiskeluympäristöstä, kehittää oppilaan valmiutta toimia kyseisessä 
ympäristössä ja erilaisissa ryhmissä sekä tukea oppilasta itsenäiseen toimintaan 
ja vastuun ottamiseen opiskelustaan ja tekemistään valinnoista. 

Oppimaan oppimisen taidot 
• T2 kannustaa ja ohjata oppilaita kehittämään opiskelutaitojaan sekä oppimaan op-

pimisen taitojaan. 
Elinikäinen oppiminen 

• T3 luoda edellytyksiä oppilaan halulle oppia, arvioida osaamistaan, tunnistaa ja 
hyödyntää taitojaan ja vahvuuksiaan, kehittää kykyään tunnistaa oppimiskohtei-
taan sekä antaa valmiuksia muuttaa tarvittaessa suunnitelmiaan ja toimintamal-
lejaan. 

Itsetuntemus 
 T4 ohjata oppilasta tunnistamaan omiin valintoihinsa vaikuttavia tekijöitä sekä 

suhteuttamaan omaa toimintaansa kykyjensä, edellytystensä ja kiinnostuksensa 
mukaisesti. 

Tavoitteiden asettaminen 
• T5 ohjata oppilaita asettamaan sekä pitkän että lyhyen aikavälin tavoitteita, teke-

mään niitä koskevia suunnitelmia sekä arvioimaan niiden toteutumista. 
Työelämään suuntautuva oppiminen 

• T6 auttaa oppilasta ymmärtämään työn merkitys oman elämänsä ja yhteiskunnan 
kannalta sekä edistää oppilaan taitoa tunnistaa opiskeltavien oppiaineiden merki-
tys tulevien opintojen sekä työelämässä ja työllistymisessä tarvittavan osaamisen 
kannalta. 

• T7 ohjata oppilasta kehittämään taitoaan arvioida eri työtehtävissä tarvittavaa 
osaamista, vuorovaikutus- ja viestintätaitoja sekä itselleen sopivia ammattialoja 
ja vahvistamaan valmiuksia hakea tietoa vaadittavan osaamisen hankkimisesta 
perusopetuksen jälkeen. 

Koulutus- ja työelämätiedon oppiminen omassa urasuunnittelussa 
• T8 antaa oppilaalle ja huoltajalle tietoa Suomen koulutusjärjestelmän pääpiir-

teistä ja sen mahdollisuuksista, tukea oppilaan taitoa etsiä koulutus- ja työelämä-
tietoa sekä Suomesta että ulkomailta. 

• T9 ohjata oppilasta käyttämään monikanavaisia tieto-, neuvonta- ja ohjauspalve-
luja sekä arvioimaan eri tietolähteiden kautta saadun tiedon luotettavuutta ja tar-
koituksenmukaisuutta urasuunnittelun näkökulmasta. 
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Monikulttuurisuus ja kansainvälisyys 
• T10 tukea oppilaan taitoja tunnistaa kulttuuritaustansa sekä kykyä toimia kult-

tuurienvälisissä kohtaamisissa ja yhteistyötilanteissa, opastaa oppilasta hankki-
maan ja omaksumaan tietoa opiskelu- ja työskentelymahdollisuuksista monikan-
sallisissa työympäristöissä sekä ulkomailla. 

 
Jotta lukijan on mahdollista tarkastella oppilaanohjauksen oppimisen tavoittei-
den historiallisuutta, olen koonnut tavoitteet viidestä opetussuunnitelmasta (Ko-
miteamietintö 1970; Kouluhallitus 1985; Opetushallitus 1994, 2004, 2014) yhteen. 
Tämä koonti on liitteenä (liite 1). Opetussuunnitelmien tarkastelun perusteella 
oppilaanohjauksen tavoitteissa ja sisällöissä ovat vuosien saatossa toistuneet tee-
moina kouluyhteisöön ja koulutyöhön tutustuminen, nuoruusikä, itsetuntemus, 
työelämätietous sekä työn sisältö, merkitys ja muuttuminen, koulutustieto ja 
opiskelun merkitys, jatko-opinnot ja koulutusväylät, jatkuvan koulutuksen peri-
aate (myöhemmin nimellä elinikäinen oppiminen), sukupuolisuus erityisesti työ-
elämässä ja sukupuolten tasa-arvon edistäminen (Komiteamietintö 1970; Koulu-
hallitus 1985; Opetushallitus 1994, 2004, 2014). 

Opetussuunnitelmat ovat jatkuvassa liikkeessä, ja myös oppilaanohjauksen 
tavoitteissa ja sisällöissä voidaan havaita tapahtuneen erilaisia intertekstuaalisia 
liikkeitä (ks. Varjo ym. 2020). Osaltaan tämä on vaikuttanut siihen, mitä pidetään 
kulloinkin toivottavana oppimisena oppilaanohjauksessa. Tämän tutkimuksen 
kannalta merkityksellistä tienraivausta ovat tehneet Varjo, Kalalahti ja Silvonen 
(2020), jotka analysoivat oppilaanohjaukselle asetettujen sisältöjen ja tavoitteiden 
perusteluja peruskoulun opetussuunnitelmateksteissä vuosilta 1970–2014. Hei-
dän lähestymistapansa painotti kontekstin (peruskoulu) ja ajallisuuden (suoma-
laisen koulutus- ja yhteiskuntapolitiikan periodisointi) merkitystä tavoitteissa ja 
sisällöissä tapahtuneissa intertekstuaalisissa liikkeissä. Kyseisen tutkijaryhmän 
tarkastelun lähtökohtana oli, että peruskoulun oppilaanohjaus on hallintaa, joka 
perustuu tietyille moraalisille ja ideologisille perusteille eli rationaliteeteille. Tar-
kastelu osoitti, että ylikansalliset tietoyhteiskunnan, elinikäisen oppimisen ja 
tasa-arvon diskurssit ovat asettaneet oikeutuksen peruskoulun oppilaanohjauk-
selle sekä muokanneet sen tavoitteiden ja sisältöjen perusteluja läpi perusopetuk-
sen historian. Samalla kuitenkin oppilaanohjauksen 1970–1980-luvuilla muotou-
tuneet moraaliset ja ideologiset perusteet ovat saaneet uudenlaisia painotuksia 
1990-luvulta alkaen. Avaan näitä seuraavaksi hieman seikkaperäisemmin.  

1970-luvun oppilaanohjauksen opetussuunnitelman perusteissa korostui 
keskusjohtoisuus ja kasvatuksellisen ohjauksen sääntökeskeisyys. Tällainen in-
tertekstuaalisuus on näkyvillä vielä vuoden 1985 opetussuunnitelman perus-
teissa. (Varjo ym. 2020, 10.) 1970- ja 1980-lukujen opetussuunnitelmien perus-
teissa ohjaukselle asetetut tavoitteet ja sisällöt määrittyivät tyypillisesti tasa-ar-
von ja kehittyvän tietoyhteiskunnan sekä siihen kytkeytyvän elinikäisen oppimi-
sen välisessä vuorovaikutuksessa (Varjo ym. 2020, 9). Tasa-arvon rationalitee-
tissa oli kyse nimenomaan mahdollisuuksien tasa-arvosta, ja ohjaus nähtiin 
osana universalistista perusopetusta. Myöhemmin opetussuunnitelma lokalisoi-
tui ja tasa-arvon vaatimus kiinnittyi sukupuolten tasa-arvon kehittämiseen. 
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(Varjo ym. 2020, 10.) Myöhemmät opetussuunnitelman perusteet ilmentävät jo 
selvemmin siirtymää keskitetystä normiohjauksesta kohti hajautettua järjestel-
mää ja kuntakohtaisia opetussuunnitelmia (ks. Ahonen 2001; Varjo 2007). Tähän 
kehityskulkuun kuului, että opetussuunnitelmien perusteiden laadinnassa ei py-
ritty enää 1970-luvun opetussuunnitelman tapaan yksityiskohtaisuuteen, eikä 
ohjauksen järjestämistäkään haluttu enää ohjeistaa tarkasti (Ahonen 2001; Varjo 
2007). Toisin sanoen keskusjohtoisuuden sijaan oppilaanohjauksen tavoitteita ja 
sisältöjä ohjattiin tulkitsemaan paikallisemmin.  

Toinen tässä tutkimuskontekstissa keskeinen havainto on, että ”1990-lu-
vulta alkaen opetussuunnitelmien perusteet ovat jaotelleet episteemisesti nuoret 
niihin, jotka suunnittelevat ja toteuttavat koulutus- ja uravalintojaan itseohjautu-
vasti, sekä niihin, jotka tarvitsevat näissä prosesseissa erityistä ohjauksellista tu-
kea” (Varjo ym. 2020, 13). Ohjauksellista tukea tarvitsevien ohjaamisesta muo-
toutui yksi keskeisistä tasa-arvon kysymyksistä 1990-luvulta alkaen. Tämä on 
tarkoittanut, että ohjauksen kohdentamisen mekanismit ovat ilmaantuneet myös 
opetussuunnitelman teksteihin. Ensin ohjausta kohdennettiin opetussuunnitel-
matekstissä niille, ”joilla on opiskeluun liittyviä vaikeuksia tai jotka ovat vaa-
rassa jäädä koulutuksen tai työelämän ulkopuolelle perusopetuksen jälkeen” 
(Opetushallitus 2004, 23), sittemmin ennaltaehkäisy on laajentunut kosketta-
maan kaikkia oppilaita.  Esimerkiksi vuoden   2014   opetussuunnitelman perus-
teissa ohjauspalveluita ei enää kohdenneta millekään määritellylle ryhmälle, 
vaan kohdentamisen mekanismi on sulautunut osaksi laajempaa ja abstraktim-
paa syrjäytymisen ehkäisyn moraalista kokonaisuutta. (Varjo ym. 2020, 13). Tätä 
kuvastaa vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteiden toteamus siitä, että op-
pilaanohjauksella ”edistetään oikeudenmukaisuuden, yhdenvertaisuuden, tasa-
arvon ja osallisuuden toteutumista sekä ehkäistään syrjäytymistä koulutuksesta 
ja työelämästä” (Opetushallitus 2014a, 150). Tehostetun henkilökohtaisen oh-
jauksen mekanismi ja tätä koskeva opetussuunnitelmamääräys edustaa tätä jat-
kumoa (Opetushallitus 2020). Varjo, Kalalahti ja Silvonen tulkitsevat tällaisen ke-
hityksen merkittävänä muutoksena tasa-arvon rationaliteetin moraalisessa ulot-
tuvuudessa ja ylipäätään tavassa tulkita tasa-arvon diskurssia sekä ulottaa sen 
vaateita yhä moninaisempiin kohteisiin (Varjo ym. 2020, 13–14).  

Kolmas keskeinen havainto liittyen oppilaanohjauksen opetussuunnitel-
mien sisältöjen ja tavoitteiden määrittymisen on, että 1990-luvulta alkaen tieto-
yhteiskunnan rationaliteetti alkoi kytkeytyä entistä tiiviimmin elinikäisen oppi-
misen rationaliteettiin. Käytännössä tämä tarkoitti sitä, että yhdessä ne alkoivat 
asettaa samansuuntaisia tavoitteita toivottavalle oppilaanohjaukselle. Ne muun 
muassa määrittivät, millaiset rakenteelliset tekijät tulisivat määrittämään tulevai-
suuden koulutus- ja urapolkuja, sekä hahmottelivat, millaisia elinikäisen oppi-
misen kompetensseja oppilaat tulevaisuuden työmarkkinoilla tarvitsevat. (Varjo 
ym. 2020, 15.) 

Edellä kuvatussa huomionarvoista opettamisen ja oppimisen sekä tavoit-
teenasettelun näkökulmasta on, että toimintaa ei ole haluttu säännellä enää tar-
kasti keskusjohtoisesti. Toinen merkittävä asia on, että oppilaanohjauksen ope-
tussuunnitelma välittää sekä eksplisiittisiä että implisiittisiä rationaliteetteja, 
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jotka ovat lisäksi taipuvaisia muuttumaan (Varjo ym. 2020). Tämä haastaa oh-
jaustyötä tekeviä heidän pyrkiessään muodostamaan käsitystä ohjauksen tavoit-
teista ja sisällöistä sekä oppimisen ytimestä. Oman haasteensa oppimisen hah-
mottamiseen tuo se, että samalla kun oppiminen oppilaanohjauksessa on henki-
lökohtainen kehitysprosessi (Super ym. 1996), sillä on myös poliittisia kytköksiä; 
ohjaus institutionaalisena toimintana kietoutuu julkisen politiikan toteuttami-
seen (Onnismaa 2003; Stenvall ym. 2008; Sultana 2014). Näin ollen oppimisen 
henkilökohtaisuus ja toiminnan poliittinen aspekti kietoutuvat toisiinsa ohjauk-
sessa (Mäkinen & Halonen 2017).  

2.4 Arvioinnin käsite ja oppimisen arvioinnin tehtävä oppilaan-
ohjauksessa 

Oppimisen käsitteen ohella arvioinnin käsitettä voidaan tarkastella moniulottei-
sena ilmiönä (Britschgi & Rautapuro 2017; Ihme; 2009; Maunumäki 2021, 34–35; 
Oravakangas 2005; Rinne ym. 2011; Stang ym. 2020). Tässä alaluvussa avaan ar-
vioinnin käsitteen monimerkityksellisyyttä. Pyrin myös tarjoamaan lukijalle 
avaimia ymmärtää arvioinnin käsitettä tämän tutkimuksen kontekstissa käy-
mällä läpi oppimisen arvioinnin luonteen ja tehtävän oppilaan oppimisen arvi-
oinnissa oppilaanohjauksessa. Teoreettista taustaa oppilaanohjauksessa tapahtu-
valle oppimisen arvioinnille voidaan löytää urasuunnitteluteorioista ja niihin liit-
tyvistä uraohjausmalleista. Niitä käytetään työkaluina urapohdinnan arvioin-
nissa eli sen arvioinnissa, kuinka edistynyttä henkilön urapohdinta on suhteessa 
siihen, millaisia tavoitteita hän on oppimiselleen asettanut. (Lerkkanen 2002, 
2011.) 

Arvioinnilla on pitkä ja monimerkityksellinen historia oppimisessa ja ope-
tuksessa. Arvioinnin tehtävät ja menetelmät sekä arvioijan ja arvioitavan välinen 
suhde ovat historian saatossa muuttuneet. Arviointi on muuttunut ja limittynyt 
osaksi muita yhteiskunnallisia ja globaaleja kehityskulkuja. (Maunumäki 2021, 
34–35.) Laajimmillaan arviointi voidaan määritellä toimenpiteeksi tai prosessiksi, 
jolla ilmiön, toimenpiteen tai kohteen arvoa aavistellaan. Etymologisesti arviointi 
on nimittäin sukua "arvaamiselle" ja "arvelemiselle". Näin määriteltynä arviointi 
voi olla esimerkiksi opetuksen arviointia tai jonkin organisaation toiminnan laa-
dunarviointia. Arviointi on myös jonkin arvon määrittelemistä. Arvo-käsite on 
jotakin inhimillistä hyvää, yksilön, yhteisön tai organisaation kannalta merkityk-
sellistä ja tavoiteltavaa.  Kun arviointi ymmärretään arvon aavisteluna ja määrit-
tämisenä eli arvon tiedostamisena ja sen tiedetyksi tekemisenä, arviointi näyttäy-
tyy inhimillisen toiminnan kattokäsitteenä. Suppeasti ajateltuna arviointi on esi-
merkiksi yhtä kuin yksittäisen kokeen arviointi. (Karjalainen 2001, 211.) Arvioin-
tia voidaan tarkastella sekä sen mikrokontekstissa (käytetyt menetelmät, prosessi 
jne.) että myös koulutuspolitiikan tasolla, eli mitä koulutuspoliittisia seurauksia 
arvioinnilla on. (ks. Jakku-Sihvonen 1998; Maunumäki 2021) 
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Arvioinnin kehitys voidaan ilmiötä suuresti yksinkertaistamalla tiivistää 
kuudeksi kehitysvaiheeksi, jotka ovat 1) psykologisbehavioristinen, 2) psykolo-
giskognitiivinen, 3) psykologiskonstruktionistinen, 4) sosiokonstruktionistinen, 
5) kehittävän arvioinnin sekä 6) elinikäisen oppimisen ja työelämäosaamisen pa-
radigma (Maunumäki 2021, 34–35). Tarkasteltaessa paradigmoja laajempina ryp-
päinä voidaan hahmottaa, että 1970-luvulle saakka arviointia määritti mittaami-
nen, testaaminen sekä yksilöiden vertailu ja valikointi. Myös tavoitteiden saavut-
tamisen tason määrällinen kontrolli, oppimisen tavoitteiden kriteeriperusteinen 
arviointi, arvioinnin vaikuttavuuden määrällinen osoittaminen, arvostelu, pää-
telmien tekeminen sekä arviointi oppimisen kontrollina kuvasivat tuolloin arvi-
ointia. Toisaalta arvioinnin murros oli jo tuolloin nähtävillä. Esimerkiksi tietoteo-
rian muutokset vaikuttivat myös arviointikäsityksiin. Myös arvioinnin para-
digma alkoi muuttua, sillä käsitys todellisuuden ja tiedon luonteesta hahmottui 
konstruktionistisena. Tämä lisäsi myös tietoista pyrkimystä vuorovaikutukseen 
arvioinnissa. 1980-luvun sosiokonstruktionistinen paradigma korosti selkeäm-
min laadullisuutta ja tiedon rakentumista vuorovaikutuksessa. Oppilaasta tuli 
selkeämmin arvioinnin osallinen pelkän arvioinnin vastaanottajan roolin sijaan. 
Arvioinnin teorioissa korostui 1980-luvulta alkaen myös ohjaaminen ja kehittävä 
ote, kuten myös markkinalogiikan mukainen pyrkimys hallinnon tehostamiseen. 
1990-luvulta alkaen oppimisen tukeminen ja ohjaaminen on vahvistunut. Elin-
ikäisen oppimisen ja työelämäosaamiseen paradigma näkee oppimisen elinikäi-
senä jatkumona, joka vaiheistuu ja limittyy formaaleihin ja epäformaaleihin op-
pimisympäristöihin. Kyseinen paradigma korostaa oppimisen tukemista ja jat-
kuvuuden ohjaamista sekä formaalissa koulutuksessa että sen ulkopuolella. 
(Maunumäki 2021, 35.) Tämä on se historiallinen konteksti, jonka sisällä arvioin-
tia voidaan edelleen lähestyä erilaisista lähtökohdista.  

Arviointi on tällä hetkellä paitsi perusopetuksessa keskeinen (ks. Opetus-
hallitus 2014a) myös kansallisen koulutuspolitiikan näkökulmasta ajankohtainen 
ja kiinnostava teema (esim. Puukko, Huhtanen & Lepola 2020; Atjonen ym. 2019). 
Kansainvälinen arviointitutkimus on pureutunut enenevässä määrin arvioinnin 
syvällisemmän ymmärryksen tavoittamiseen, kuten myös arvioinnin ongelmal-
lisuuteen eli muun muassa sen subjektiivisuuteen ja alueelliseen vaihteluun 
(Harju-Luukkainen, Vettenranta, Ouakrim-Soivio & Bernelius 2016; Stang ym. 
2020; Volante ym. 2020). Nämä edellä kuvatut seikat ilmentävät, että tyypillisesti 
arvioinnin ominaisuutena on subjektiivisuus ja tulkinnallisuus. Arviointia myös 
tulkitaan eri tavoin (Stang ym. 2020). 

Oppilaanohjauksessa tapahtuvalla oppimisen arvioinnilla on perusopetus-
laissa ja opetussuunnitelman perusteissa esitelty tehtävä (ks. Perusopetuslaki 21§; 
Opetushallitus 2014a, 445). Seuraavassa esittelen mitä johtopäätöksiä opetus-
suunnitelmatekstin perusteella voidaan tehdä oppilaan oppimisen arvioinnista 
oppilaanohjauksessa. Lisäksi 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 sisäänkirjoitettuna 
oppilaanohjauksen opetussuunnitelmatekstiin yleisesti ja erityisesti arviointia 
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koskevaan alalukuun (Opetushallitus 2014a, 442–445). Ohjauksen ajankohtainen 
tutkimus painottaa sekä urasuunnittelutaitojen oppimista että kyseisten taitojen 
itsearviointiin ohjaamista tärkeänä ohjauksen kohteena (ks. Sultana 2012). Itse- ja 
vertaisarvioinnin tarkoituksena on puolestaan tukea oppilaan kasvua itseohjau-
tuvuuteen (Toivola 2019). Itseohjautuvuudella (self-regulation) tarkoitetaan usein 
Zimmermannin (1989) ja Pintrichin (2000) tavoin tavoitesuuntautunutta toimin-
taa, jossa yksilö nähdään 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 yrittävät seurata ja ohjata kognitiotaan, mo-
tivaatiotaan ja käyttäytymistään tavoitteiden mukaisesti. Toivolan (2019) sekä 
Meyerin ja Turnerin (2002) mukaan itseohjautuvuutta voidaan tarkastella paitsi 
yksilöllisenä ominaisuutena myös sosiokulttuurisena toimintana, jossa autono-
misuus nähdään yhteisöllisesti tuettavissa olevana ominaisuutena. Tällöin tulee 
tarpeelliseksi tarkastella sitä, miten yhteisö tukee yksittäisen oppilaan itseohjau-
tuvuuden kehittymistä ja yhteisöllisesti rakennetaan työkaluja itseohjautuvuu-
teen kasvattamiseen (Toivola 2019, 28). Näin ollen oppilaan oppimisen arviointi 
oppilaanohjauksessa määrittyy tavoitteesta kehittää oppilaan itsearviointi- ja 
urasuunnittelutaitojen kautta ja niiden ohella oppilaan autonomisuutta ja itseoh-
jautuvuutta. Tämä tavoite välittyy opetussuunnitelman ohella myös Hyvän oh-
jauksen kriteereistä11 eksplisiittisesti: ”Oppilas on ohjauksessa aktiivinen ja osallis-
tuva. Hän 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-
dessä” (Opetushallitus 2014a, 445). Vuorovaikutuksen mahdollisia osapuolia 
ovat muun muassa oppilas, hänen vertaisensa ja opettajat (Opetushallitus 2014a, 
445). Tämä tarkoittaa, että päävastuu 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 eväs-
tävä opetussuunnitelmateksti kehottaa opettajia ohjaamaan oppilaitaan arvioi-
maan valmiuksiaan, osaamistaan, taitojaan, toimintakykyään, toimijuuttaan ja 
voimavarojaan. Oppilaiden on tarkoitus pohtia yhdessä ja opettajan kanssa myös 

 
11  Hyvän ohjauksen kriteerit on Opetushallituksen 2014 julkaisema informaatioaineisto, 
jonka tarkoituksena on täydentää perusopetuksen opetussuunnitelmaa ja tukea ohjauksen 
laatua perusopetuksessa, lukiossa ja ammatillisissa oppilaitoksissa (Opetushallitus 2014b). 
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ohjaus- ja tuentarpeensa määrää ja laatua sekä ryhmätyö- ja vuorovaikutustaito-
jaan.12 (Opetushallitus 2014a, 445.) Oppilaan oppimisen arviointi oppilaanoh-
jauksessa tähtää siis keskeisesti oppilaan ajattelun taitojen ja oppimaan oppimi-
sen taitojen kehittämiseen. 

Ohjauksen rooli ja selontekovelvoite yhteiskunnassa ovat vahvassa muu-
toksessa (Perdrix, Stauffer, Masdonati, Massoudi & Rossier 2012). Tämän vuoksi 
ohjaukseen kohdistuu erilaisia arviointiodotuksia ja arviointia on tehty erilaisista 
näkökulmista, joiden tehtävänä on ollut ohjauksen järjestelyjen 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 [Työ- ja elinkeinoministeriö] 2019; Valtakari 
ym. 2020). Ohjaukseen käytetyistä resursseista ja niiden vaikuttavuudesta toivot-
taisiin enemmän ja kuvaavampaa tutkimustietoa (Valtiontalouden tarkastusvi-
rasto 2015). Oppilaan oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa ei tule kuiten-
kaan sekoittaa oppilaanohjauksen järjestelyjen arviointiin. Näillä on yhteys, 
mutta arvioinnin luonne ja tehtävä ovat erilaiset. Pyrin seuraavaksi selkeyttä-
mään, mikä on oppimisen arvioinnin luonne oppilaanohjauksessa ja millaisia 
odotuksia sille voidaan asettaa. Samalla käyn läpi, millaiset lähestymistavat ja 
odotukset ovat sille vieraita.  

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

 Formatiivinen arviointi eroaa summatiivisesta arvioinnista siten, että for-
matiivinen arviointi on oppimisen aikana ja oppimista varten tehtävää arviointia. 
Siinä missä summatiivinen arviointi kertoo, miten hyvin oppilas on saavuttanut 

 
12 “Oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7–9 Oppilaanohjauk-
sesta ei anneta arvosanaa kuten muista oppiaineista. Oppilaanohjauksessa arviointi perus-
tuu oppilaiden itsearviointiin sekä vuorovaikutteiseen, ohjaavaan ja kannustavaan palaut-
teeseen eri ohjaustoimien yhteydessä.  
Oppilaat pohtivat yhdessä opettajan kanssa ja oppivat arvioimaan valmiuksiaan, osaamis-
taan ja taitojaan, toimintakykyään, toimijuuttaan ja voimavarojaan, ohjaus- ja tuentarpeensa 
määrää ja laatua sekä ryhmätyö- ja vuorovaikutustaitojaan. Oppilaita ohjataan tunnistamaan 
arvojen, uskomusten ja itselleen merkittävien ihmisten vaikutusta valintoihin ja päätöksiin. 
He harjaantuvat arvioimaan tiedonhankinta-, tieto- ja viestintäteknologian taitojaan koulu-
tus- ja työelämätiedon hankkimisessa. Oppilaita kannustetaan kiinnittämään huomiota 
myös taitoonsa tunnistaa eri tietolähteiden luotettavuutta ja tarkoituksenmukaisuutta. Op-
pilaita ohjataan tiedostamaan erilaisten itsearviointimenetelmien ja -välineiden taustat sekä 
tunnistamaan niiden käyttömahdollisuuksia omassa urasuunnittelussaan. Opettajan tuella 
oppilaat oppivat löytämään tuki- ja ohjauspalveluita tarjoavat tahot koulussa ja yhteiskun-
nassa sekä kehittävät taitoaan hakea tarvitsemiaan palveluita.” (Opetushallitus 2014a, 445.) 
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opetuksen tavoitteet, eli miten hyvä oppilas on kyseisellä hetkellä suhteessa ase-
tettuihin tavoitteisiin, formatiivisen arvioinnin tehtävänä on tukea, motivoida, 
kannustaa ja edistää oppilaan oppimista sekä 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 myös dokumentaatio, mikä 
tekee summatiivisesta arvioinnista suunniteltua. Formatiivinen arviointi voi olla 
sen sijaan spontaania tai suunniteltua. Esimerkiksi se, että opettaja ohjeistaa op-
pilaita ja johdattelee heitä opetustilanteen aikana kysymyksillä ja antamalla pa-
lautetta, on spontaania ohjausta opetustilanteessa. Suunniteltua formatiivista ar-
viointia on taas se, kun opettaja käyttää tiettyä arviointimenetelmää, esimerkiksi 
oppilaan itsearviointia tai vertaisarviointia. Tällöin 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-
vittämistä oppilaalle, mitkä ovat oppimisen tavoitteet ja onnistumisen kriteerit. 
Formatiivista arviointia on myös suunnitella ja toteuttaa tehokasta luokkahuone-
keskustelua tai muita tehtäviä, jotka osoittavat oppilaan ymmärrystä opittavasta 
asiasta, sekä tarjota sellaista palautetta, joka vie oppilaan oppimista eteenpäin. 
Tätä prosessia voidaan vahvistaa oppilaan itsearvioinneilla ja vertaisarvioin-
neilla. Tällöin niiden tarkoituksena on aktivoida sekä oppilas oman oppimisensa 
aikaansaajaksi että oppilaat ohjaavaksi voimavaraksi toinen toisilleen. (Black & 
Wiliam 2009.) Formatiivinen arviointi pyrkii vahvistamaan oppijan oppimista ja 
toimijuutta. Tämä edellyttää, että oppilas on motivoitunut, hänellä on riittävät 
taustatiedot opittavasta aiheesta ja opetus ohjaa oppilasta ajattelemaan omaa op-
pimistaan. (Keeley 2008.)   

Formatiivinen arviointi kehittää oppilaan itsearviointitaitoja eli hänen me-
takognitiivisia, oman oppimisensa ymmärtämistä koskevia taitoja. Tällöin oppi-
laan on mahdollista oppia havainnoimaan oman tietämisensä ja ymmärryksensä 
syvyyttä sekä siinä olevia puutteita. Itsearviointi voidaan ajatella kehittyvänä tai-
tona, joka vie aikaa mutta kehittyessään parantaa oppilaan opiskelutaitoja ja 
mahdollistaa parempia oppimistuloksia. (Black & Wiliam 1998; Keeley 2008.)  

 Formatiivisen arvioinnin tavoitteiden näkökulmasta opettajan tekemä 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 vielä itsessään ole formatiivista arvi-
ointia. Formatiivista se on vasta sitten, kun havainnot on valjastettu palvelemaan 
oppilaan oppimista. Toisaalta formatiivisen arvioinnin pohjalta myös opettaja 
pystyy kehittämään opetustaan, eli formatiivinen arviointi antaa myös opetta-
jalle tärkeää tietoa opettamis-oppimisprosessin kehittämiseen (Keeley 2008). 
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Erilaiset urasuunnitteluteoriat pyrkivät mallintamaan urasuunnittelutaito-
jen kehittymisen prosessia ja auttavat samalla havainnollistamaan prosessia op-
pimisen osatavoitteiden ja vaiheistumisen näkökulmasta. Kotimaisista tutkijoista 
Jukka Lerkkanen (2002, 2011) on soveltanut uraohjausmalleja laatiakseen työka-
luja ohjaustarpeen arviointiin eli sen arviointiin, kuinka edistynyttä henkilön 
urapohdinta on.  

Kansainvälisellä kentällä urapohdintataidon systemaattiseksi arviointita-
vaksi ja uraohjauksen työkaluksi on kehitetty kognitiivisen tiedonkäsittelyn teo-
ria (Cognitive Information Processing eli CIP-teoria) (Peterson, Sampson & Reardon, 
1991). Lyhyesti kuvattuna kognitiivisen informaation prosessointiteoria on arvi-
ointityökalu, jonka tarkoituksena on auttaa ihmistä itseään tunnistamaan esimer-
kiksi koulutukseen ja uraan liittyviä pulmia ja ryhtymään asianmukaisiin toimiin. 
Arvioinnin lähtökohtana voi olla esimerkiksi se, missä yksilö on tällä hetkellä ja 
missä hän haluaa olla tulevaisuudessa (Sampson, Peterson & Reardon 1989). CIP-
teorian mukaan urasuunnittelun vaiheet ovat 1) itsearviointi- ja itsetuntemusval-
miudet, 2) tieto toimintaympäristön mahdollisuuksista ja 3) päätöksentekotaidot 
(ks. Sampson jr, Reardon, Peterson & Lenz 2004; Peterson, Sampson & Reardon 
1991). 

Itsearviointi- ja itsetuntemusvalmiuksilla tarkoitetaan valmiuksia tunnistaa 
omia kykyjä, ominaisuuksia, kiinnostuksenkohteita ja arvoja. Itsearviointi- ja it-
setuntemusosaaminen on esimerkiksi kykyä tunnistaa ja nimetä edellä mainit-
tuja asioita. Tiedoilla toimintaympäristön mahdollisuuksista tarkoitetaan esi-
merkiksi tietoja koulutusmahdollisuuksista, koulutusten sisällöistä, erilaisista 
ammateista, urasuunnittelumahdollisuuksista ja työmarkkinoista. Päätöksente-
kotaidoilla tarkoitetaan puolestaan informaation prosessointitaitoja eli valmiuk-
sia arvioida ja yhdistää itsearvioinnin ja itsetuntemuksen kautta prosessoituja tie-
toja toimintaympäristön mahdollisuuksiin, kuten myös kykyä arvottaa asioita 
oman henkilökohtaisen prosessoinnin perusteella. Nämä kaikki kolme vaihetta 
kytkeytyvät yhteen, jolloin ne voidaan hahmottaa metakognitiona eli tietoisuu-
tena omista (ja muiden ihmisten) kognitiivisista toiminnoista, ajattelusta, oppi-
misesta ja tietämisestä. Käytännön tasolla metakognitio ilmenee siten, että oppi-
las osoittaa valmiutta tunnistaa nykyisiä tietojaan ja henkilökohtaisia tiedontar-
peitaan. Lisäksi hän osaa asettaa itselleen tavoitteeksi kerryttää tietojaan ja taito-
jaan niillä osa-alueilla, joissa havaitsee puutteita. (ks. Peterson ym. 1991; Samp-
son jr ym. 2004.) 

Esimerkiksi elinikäisen ohjauksen strategiassa alleviivataan, että ohjauksen 
tavoitteena on yksilöllisten urasuunnitteluvalmiuksien kehittyminen ohjauspro-
sessin tuella niin, että kaikenikäiset kansalaiset pystyvät missä tahansa elämän-
vaiheessa 1) tunnistamaan valmiutensa, taitonsa ja kiinnostuksensa sekä peilaa-
maan näitä edellytyksiä työmarkkinoiden mahdollisuuksiin ja tarpeisiin sekä tar-
jolla oleviin osaamisen kehittämisen mahdollisuuksiin. He pystyvät myös 2) te-
kemään mielekkäitä koulutukseen ja ammattiin liittyviä päätöksiä sekä hallitse-
maan yksilöllistä kehityskaartaan koulutuksessa, työssä ja muissa ympäristöissä. 
Lisäksi he pystyvät 3) asettamaan ja edistämään yksilöllisiä oppimistavoitteita 
koulutuksessa, työelämässä ja muissa ympäristöissä. (Valtioneuvosto 2020, 10.) 
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Näiden 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). Tässä mallissa tulevaisuuden avaintaitojen katsotaan siis muodostu-
van ajattelun taidoista, työskentelytaidoista, työvälineiden hallintataidoista ja 
kansalaisena olemisen taidoista. Ajattelun taitoa edustaa luovuus, innovatiivi-
suus, kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisutaidot, päätöksentekotaidot ja oppi-
maan oppimisen taidot. Työskentelytaitoihin kuuluu informaatiolukutaito, tieto- 
ja viestintätekniikan taidot sekä digitaaliset taidot. Kansalaisena olemisen avain-
taitoihin ymmärretään kuuluvan aktiivinen kansalaisuus niin globaalilla kuin 
paikallisella tasolla, elämän ja työuran luotsaamiseen tarvittavat taidot, kulttuu-
ritietoisuus ja sosiaalinen vastuu. (Binkley ym. 2012.) Pyrkimys arvioida edellä 
mainittuja tietoja, taitoja ja asenteita haastaa arviointimenetelmiä ja käsitystä ar-
vioinnista. Kognitiivisten taitojen arviointi linkittyy havaintoihin, ajatteluun ja 
toiminnallisiin taitoihin, esimerkiksi kykyyn analysoida tietoa ja käyttää sitä sekä 
kykyyn ratkaista monimutkaisia ongelmia ja luoda uusia toimintamalleja. Ko-
natiivisten taitojen arviointi liittyy puolestaan itsesäätelyyn – ja kykyyn tiedostaa 
tätä – kuten itsensä ymmärtämiseen ja kontrollointiin sekä muiden ymmärtämi-
seen ja vuorovaikutustaitoihin. (Marzano & Heflebower 2012.) On tunnistettu, 
että tulevaisuuden avaintaitojen omaksuminen tapahtuu eri oppilailla eri aikoina. 
Mikäli tulevaisuuden avaintaitoja ryhdytään opettamaan ja opettelemaan enene-
vässä määrin osana kouluopetusta, haastaa tämä suomalaista peruskoulujärjes-
telmää ratkaisemaan, kuinka huomioida joustavuus ja oppilaiden eriaikaisuus eli 
oppilaiden henkilökohtaiset pyrkimykset osana tavoitteiden asettamista ja saa-
vuttamista (Ouakrim-Soivio 2016, 153) sekä niiden arviointia. 

Anttila (2013, 110–113) on tarkastellut taitojen ja luovien alojen arvioinnin 
kysymyksiä. Hän lähestyy näiden arviointia miksi, miten, mitä ja miten -kysy-
mysten kautta: Miksi kysymys ohjaa arvioimaan, ymmärtääkö oppilas tehtävä-
kokonaisuuden ja onko hän motivoitunut ja vastuullinen tehtävää suorittaessaan. 
Miksi kysymys antaa vihjeitä siitä, ymmärtääkö oppilas oppimisen kohteen, ja 
kertoo oppilaan henkilökohtaisesta situaatiosta suhteessa oppimiseen. Miten-ky-
symys kertoo oppimisprosessin johtamisesta eli miten hyvin oppilas kykenee esi-
merkiksi suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan hänelle asetetun tehtävän 
tai miten hän osaa käyttää apunaan esimerkiksi tiedonhankinta-, ongelmanrat-
kaisu- ja vuorovaikutustaitoja ja teknologiaa. Mitä-kysymys ohjaa arvioimaan 
sitä, onko oppilas onnistunut suhteessa asetettuihin tai asettamiinsa tavoitteisiin. 
Miten-kysymys ohjaa arvioimaan, kuinka hyvin oppilas ymmärtää tiedon mer-
kityksen, soveltamisen ja luotettavuuden. Tässä vaiheessa arviointitapana voi-
daan hyödyntää osaamiskarttaa ja arviointikeskustelua. Kaikissa edellä maini-
tuissa vaiheissa voidaan hyödyntää formatiivista arviointia, mitä- ja miten-kysy-
mysten osalta myös summatiivista arviointia. Näiden kysymysten ohella tarkas-
tellaan, kuinka motivoitunut ja vastuullinen oppilas on tehtävää suorittaessaan. 
(Anttila 2013, 110–113.) 
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2.5 Ohjauksen ja arvioinnin eettisiä näkökulmia 

Arviointi ja etiikka liittyvät kiinteästi toisiinsa. Arvioinnin eettiset näkökulmat 
ovat esillä esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa siten, 
että arvioinnin kehittämisen päämääräksi on määritelty sellainen arviointikult-
tuuri, jonka keskeisiä piirteitä ovat rohkaiseva ja yrittämään kannustava ilmapiiri, 
oppilaiden osallisuutta edistävä, keskusteleva ja vuorovaikutteinen toiminta-
tapa, oppilaan tukeminen oman oppimisprosessinsa ymmärtämisessä sekä oppi-
laan edistymisen näkyväksi tekeminen koko oppimisprosessin ajan. Lisäksi arvi-
ointikulttuuria tulee kehittää niin, että arviointi on oikeudenmukaista, eettistä ja 
monipuolista, sekä niin, että arvioinnin avulla saatua tietoa hyödynnetään ope-
tuksen ja muun koulutyön suunnittelussa ja kehittämisessä. (Opetushallitus 
2014a, 47.) Nämä edellä mainitut seikat luovat tavoitteellisen ja eettisen viiteke-
hyksen myös oppilaan oppimisen arvioinnille oppilaanohjauksessa.  

Ohjaus toimintana on herkkä eettisille haasteille. Niiden tiedostaminen 
kuuluu osaksi ohjausprosessia ja jokaisen ohjaajan ammatillisuutta. Samat argu-
mentit pätevät arviointiin. Tästä syystä oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppimi-
sen arvioinnin yhteydessä on tarpeen pohtia eettisiä näkökulmia. Eurooppalai-
sessa yhteistyössä ohjauksen periaatteeksi on määritelty ohjauksen elinikäisyys 
ja asiakaslähtöisyys, johon liittyy ohjauksen etiikkaa havainnollistavia näkökul-
mia. Tällaisia eettisiä näkökulmia ovat, että ohjauksen tulee kunnioittaa ohjauk-
sen käyttäjien uravalinnan ja henkilökohtaisen kehityksen vapautta ja että oh-
jauksen tulee perustua ainoastaan ohjauksen käyttäjien etuun, ei ohjauksen jär-
jestäjän etuun tai institutionaalisiin merkityksiin tai rahoitusnäkökulmiin. Oh-
jaus ei saa olla syrjivää, esimerkiksi sukupuolen, iän, etnisen tai sosiaalisen taus-
tan, koulutuksen tai kykyjen takia tai muullakaan tavoin. Ohjauksen tulee olla 
luottamuksellista ja yksilöllä tulee olla oikeus henkilökohtaisten tietojen yksityi-
syyteen. Ohjauksen tulee edistää kansalaisten yhdenvertaisuutta koulutuksessa 
ja työssä. Lisäksi siinä tulee kunnioittaa yksilön päätöksenteon henkilökohtaista, 
yhteiskunnallista, kulttuurista ja taloudellista kontekstia. (esim. IAEVG 2017; 
ELGPN [European Lifelong Guidance Policy Network] 2013, 14.) Tällaiset eetti-
set ja asiakaslähtöiset näkökulmat alleviivaavat yksilön oikeuksien, osallisuuden 
ja toimijuuden näkökulmien keskeisyyttä ohjauksen lähtökohtana.  Ammattieet-
tisiä ohjeita on perinteisesti laadittu sellaisille ammattien harjoittajille, joiden työ-
hön liittyy itsenäisen aseman takia eettisiä valintoja (Airaksinen 1993). Opettami-
nen ja ohjaus ovat itsenäistä ihmistyötä, joihin institutionaalisena toimintana si-
sältyy myös kasvatus-, opetus- ja ohjausvastuuta sekä ihmiseen kohdistuvia vai-
kuttamispyrkimyksiä (Rauhala 2005). Ammattieettinen koodisto auttaa amma-
tinharjoittajia eettisessä harkinnassa ja antaa tukea päätöksentekoon (Friman 
2013). 

Opinto-ohjaajien ammattijärjestön omissa eettisissä ohjeissa opinto-ohjauk-
sen tarkoitukseksi tunnistetaan muun muassa yksilön hyvinvoinnin ja itsetunte-
muksen tukeminen. Opinto-ohjauksen perusperiaatteina ovat oppilaan kunnioit-
taminen sekä koulutuksen yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon edistäminen. Työn 
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eettisiä näkökulmia ja periaatteita lähestytään seuraavien teemojen kautta: 1) 
Opinto-ohjaaja kunnioittaa yksilön itsemääräämisoikeutta ja 2) opinto-ohjaaja 
toimii totuudellisesti, rehellisesti ja hienotunteisesti. Tähän liittyy myös, että 
opinto-ohjauksessa annettavan tiedon on oltava ajankohtaista, luotettavaa, mo-
nipuolista ja tiedon kriittiseen arviointiin ohjaavaa. 3) Opinto-ohjaus on luotta-
muksellista sekä 4) riippumatonta siten, että opinto-ohjaaja tiedostaa omien, työ-
yhteisönsä ja muun yhteiskunnan odotusten vaikutukset työhönsä ja toimii eet-
tisesti kestävällä tavalla. 5) Ammattitaidon kehittäminen ja ylläpito, kuten esi-
merkiksi oman työn arviointi ja kehittäminen, kuuluu osaksi ammattietiikkaa. 6) 
Opinto-ohjaaja tekee moniammatillista yhteistyötä ja arvostaa muiden ammatti-
taitoa ja osaamista. Viimeisenä näkökulmana on 7) omasta hyvinvoinnista ja jak-
samisesta huolehtiminen. (ks. Sopo ry [Suomen opinto-ohjaajat ry] 2021.) Nämä 
periaatteet luovat ammattieettisen viitekehyksen sille, kuinka ohjaajan tulee am-
matissa toimia ja kuinka hänen tulee eettisiä haasteita lähestyä. 

Arviointi on lähtökohtaisesti eettistä toimintaa. Toisin sanoen ajatus siitä, 
että arvioinnin perimmäisenä tarkoituksena on toimia kehittämisen ja kehityksen 
moottorina, on yleisesti hyväksytty. Samoin on hyväksyttyä myös se, että arvi-
oinnin lähtökohtana ovat hyvää tarkoittavat pyrkimykset. Näistä lähtökohdista 
huolimatta arviointiin liittyy kuitenkin paljon haastavia eettisiä ongelmia, jotka 
voivat muodostua ongelmallisiksi. (Atjonen 2007, 7.) Vielä 1990-luvulla ja pitkälti 
2000-luvulla arviointikirjallisuutta oli määrällisesti erittäin paljon, mutta arvioin-
tia ja etiikkaa käsiteltiin vain yksittäisissä teoksissa. Sittemmin tietoisuus arvioin-
nin eettisistä haasteista on lisääntynyt. (ks. Atjonen 2007, 7.) 

 Sekä arvioinnin etiikkaa sivuavaan että arviointikriittiseen kirjallisuuteen 
tutustuminen auttoi ymmärtämään, kuinka laaja ja monitahoinen arvioinnin kä-
site on. Näin ollen arvioinnin etiikkaa on mahdollista tarkastella monista eri nä-
kökulmista. Ensinnäkin arvioinnin kontekstit ovat moninaiset. Erilaiset arvioin-
nit läpäisevät monin eri tavoin ihmisen elämänpiiriin liittyviä asioita läpi eliniän 
(esim. Rinne ym. 2011; Vedung 2003). Yksistään koulutuspolitiikan sektorilla on 
laadun, koulutuksen, opetuksen, oppimisen, oppilaan ja oppimistulosten arvi-
ointia. Edellisten välillä on myös keskinäisiä yhteyksiä (Ouakrim-Soivio 2016, 14). 
Vaikka arvioinnilla lähtökohtaisesti olisikin hyvät pyrkimykset, sillä voi olla 
myös tahattomia seurauksia (esim. van Thiel & Leuuw 2002).  

Arvioinnin laajentuminen on toisaalta merkinnyt arvioinnin omaksumista 
luontevaksi osaksi elämänmenoa eri osa-alueilla. Toisaalta arviointi on herättä-
nyt kritiikkiä ja vastahakoisuutta. (esim. Simola 2015.) Tutkijat ovat myös huo-
manneet, että arvioinnille on eräissä diskursseissa konstruoitunut performatiivi-
nen luonne (Maunumäki 2021, 153–155). Muun muassa tällaiset huomiot ovat 
herättäneet niin tutkijat kuin arviointitoimijat pohtimaan arvioinnin syvällistä 
merkitystä. Kriittisten äänenpainojen mukaan esimerkiksi tapa ilmaista asioita 
opetussuunnitelmissa ei ole kehittynyt hyvään suuntaan. Suomessa on kehitty-
nyt vahva perinne suunnitella koulutusta, asettaa sille toiveita, odotuksia ja vaa-
timuksia sekä luoda visionäärisiä ajatteluun ja tunteisiin perustuvia todellisuus-
kuvia. Tämä on nähty ongelmallisena, sillä tapana on ollut jo jonkin aikaa lähteä 
siitä, millainen koulun tulisi olla, eikä siitä millainen koulu tai oppilas on. (Simola 
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2015, 148.) On esimerkiksi havaittu, että koulu-uudistusten toiveet ja niiden to-
teutukset eivät ole vastanneet toisiaan, koska niiden välillä on ollut suuria etäi-
syyksiä. Tämä on entisestään heikentänyt koulu-uudistusten vastaanottoa ja to-
teutumista. (Simola 2015, 149.) Esimerkiksi tällaiset ennakkokäsitykset uudistuk-
sista ja arvioinneista voivat vaikuttaa käsityksiin niiden uskottavuudesta ja mie-
lekkyydestä. Arvioinnin etiikan kannalta on esimerkiksi relevanttia kysyä, kenen 
opetussuunnitelmaa arvioinnilla edistetään ja onko opetussuunnitelma kaikkien 
oppilaiden näkökulmasta 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, mitkä ovat arvioinnin keskeisiä eettisiä haasteita. Osittain myös 
arvioinnin tehtävä näyttää ohjaavan arvioinnin eettistä tarkastelua. Osa arvioin-
nin eettisestä tarkastelusta koskee erityisesti summatiivista arviointia, joka ei ole 
tässä yhteydessä niin olennainen näkökulma. Olenkin rajannut arvioinnin etii-
kan tarkastelua sellaisiin arvioinnin eettisiin periaatteisiin, jotka evästävät ni-
menomaan formatiivista arviointia. Nämä rajaukset palvelevat parhaiten tutki-
muksen tavoitteita. 

 Arvioinnin validiutta voidaan tarkastella siitä näkökulmasta, kuinka hyvin 
arviointi palvelee tarkoitustaan. Formatiivinen arviointi on validia silloin, kun se 
täyttää arvioinnille asetetut tavoitteet olemalla kannustavaa ja ohjaamalla oppi-
laan oppimisprosessia (Ouakrim-Soivio 2016, 126). Eettisesti kestävä arviointi 
edellyttää pyrkimystä johdonmukaisuuteen ja yhdenmukaisuuteen (Tarnanen 
2002, 403). Tällä voidaan tarkoittaa esimerkiksi arvioinnin tehtävän johdonmu-
kaista seuraamista tarkoituksenmukaisella tavalla läpi oppimisprosessin. Arvi-
oinnin tulee olla myös eettisesti hyväksyttävää, oikeudenmukaista ja arvioitavan 
näkökulman huomioivaa (Tarnanen 2002, 399). Eettinen hyväksyttävyys tarkoit-
taa muun muassa sitä, että arvioinnista ei saa aiheutua haittaa ihmisille. Haasta-
vammaksi periaatteen noudattamisen tekee tilanne, jossa arvioinnista koituu 
hyötyä osalle mutta samalla myös haittaa joillekin ihmisille. Tämänkaltaiset ky-
symykset linkittyvät myös edellä esitettyihin pohdintoihin siitä, kenen etuja ja 
kenen opetussuunnitelmaa arviointi lopulta palvelee. Tällöin kiinnostavaksi tu-
lee arvioinnin oikeudenmukaisuuden tarkastelu. Gipps ja Murphy (1994, 14) nos-
tavat opetussuunnitelman ja arvioinnin oikeudenmukaisuutta koskeviksi mer-
kittäviksi kysymyksiksi, kenen tietoa opetetaan, miksi se opetetaan tietyllä ta-
valla tietylle ryhmälle, millainen tieto arvioidaan ja samaistetaan saavutukseksi 
arvioinnissa sekä onko arvioinnin muoto, sisältö ja tapa sopiva erilaisille ryhmille 
ja yksilöille. Myös oppilaanohjauksen kontekstissa nämä ovat hyvin olennaisia 
kysymyksiä. 

Validi arviointi vaatii arvioijalta itseymmärrystä siitä, mitä hän on teke-
mässä analysoidessaan kohdetta, ja siitä, miten hän ymmärtää kohteen (Atjonen 
2007, 19). Taustalla on ajatus, että arvioinnin yleisen logiikan tulee edustaa ratio-
naalista ajattelua (Heinonen 2002, 10). Toisin sanoen arvioijan tulee täsmällisesti 
ja selkeästi ymmärtää arvioinnin kohde ja arvioinnin tehtävä. Samalla arviointi 
edellyttää aina arvon määrittämistä ja antamista (Atjonen 2007, 20). Ollakseen 
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validia arvioinnin pitää tuntea kohteensa ja antaa tietoa siitä, millainen suoritus 
oli suhteessa oppimisen tavoitteisiin.  

 Arvioinnin etiikkaan kuuluu se, että arviointi on sillä tavalla vaativaa, että 
se mahdollistaa oppilaan erinomaisuuden osoittamisen. Tällä tarkoitetaan, että 
arvioinnin etiikan näkökulmasta on ongelmallista, jos oppilaan osaamiseen edel-
lytetty näyttö on asetettu niin matalaksi, että siitä suoriutuminen muodostuu au-
tomaatioksi. Tällöin ongelma on siinä, että oppilaalta evätään mahdollisuus 
osoittaa tietonsa, taitonsa ja osaamisensa. Arvioinnin kannustava tehtävä ja oh-
jaava vaikutus eivät voi toteutua silloinkaan, jos oppilaan oppimisen edistymisen 
tunnistaminen ja tunnustaminen tehdään tarpeettomaksi ja arvottomaksi. (Atjo-
nen 2007, 36.) Picford ja Brown (2006, 15) ovat huomanneet, että osa oppilaista on 
konservatiivisia ja kiinnostuneita nimenomaan numeroarvioinnista. Oppilaan 
konservatiivisuuteen voi liittyä myös formatiivisen arvioinnin sivuuttaminen tai 
sen hyödyntäminen vain pieniltä osin ja takertuminen arvioinnin valikoituihin 
yksityiskohtiin.  

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus KARVI on nimennyt hyvän arvi-
ointikulttuurin piirteiksi yhteisesti laaditut selkeät tehtävät ja periaatteet. Oh-
jauksesta kiinnostuneena pohdin näitä suhteessa oppilaanohjauksen johtamiseen 
ja koordinointiin koulussa. Arviointikulttuurin tulisi näkyä perusopetuksen käy-
tännöissä pedagogisina ohjeistuksina, normien noudattamisena, käytännön 
sääntöjen laatimisena, kannustavana ilmapiirinä, oppilaan oppimisen tukemi-
sena, oppilaan osallistamisena arviointiin, työyhteisön vuorovaikutuksena, oi-
keudenmukaisuutena sekä monipuolisena arviointina (Sulonen 2019). KARVI:n 
selvityksen mukaan kouluissa on vielä tekemistä hyvän arviointikulttuurin saa-
vuttamisessa. Selvitys tehtiin vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteiden 
käyttöönoton seurannan jälkeen. KARVI esittää neljä toimenpide-ehdotusta ar-
viointikulttuurin kehittämiseksi: 1) Arviointiohjeiden ja ratkaisujen kirjoittami-
nen paikalliseen opetussuunnitelmaan selkeästi ja kattavasti. Tämän toteutu-
mista tulisi tukea suunnitelmallisella ja osallistavalla johtamisella. 2) Säännölli-
nen keskustelu ja kuuntelu arvioinnin periaatteista ja käytänteistä työyhteisön 
toimijoiden ja sidosryhmien välillä. Tavoitteena on, että jaettu ymmärrys koulu-
yhteisön toimintatavoista ja tehtävistä vahvistuu. 3) Toimiva ja kannustava pe-
dagoginen johtajuus, joka kannustaa vuorovaikutukseen ja edistää arviointiedon 
käyttöä koulun ja oppilaitoksen yhteisöllisessä kehittämisessä. 4) Rehtorit tarvit-
sevat tukea arvioinnin johtamisessa, jotta saavutetaan yhteisöllinen arviointiym-
märrys ja kunnioittava näkemys eri toimijoita kohtaan. (Sulonen 2019.) KARVI:n 
selvitysten perusteella opetushallitus täsmensi arvioinnin kriteereitä perusope-
tuksessa (Opetushallitus 2020a). Koska oppilaanohjaus on koulun yhteistä ver-
kostomaista toimintaa (esim. Opetushallitus 2014a; Nykänen 2010; R. Vuorinen 
2005, 8), on oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppimisen arvioinnin tarkastelu 
myös arviointikulttuurin käsitteen näkökulmasta relevanttia. Ylipäätään koulun 
toimintojen uudistaminen vaatii uudenlaista yhteisöllisyyden rakentamista hen-
kilöstön keskuudessa, mikä asettaa haasteita myös johtajuudelle (Pietarinen 
2005). 
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3.1 Ohjauksen roolin kehittymisen ja laajentumisen vaiheita 

Yhteiskunnan kehitys on vaikuttanut ohjauksen tarpeeseen ja siten myös ohjauk-
sen roolin kehittymiseen ja laajentumiseen (esim. ELGPN 2010; Onnismaa 2003; 
Peavy 2000; Savickas 2013b; Zelloth 2009). Ohjaus- ja neuvontatyön kehittyessä 
ja laajentuessa tarvitaan myös uudenlaista asiantuntijuutta (Onnismaa 2011, 7) ja 
ohjausalan menetelmien mukautumista uudenlaisiin vaatimuksiin (J. Kettunen 
2017, 18; Sampson jr & Osborn 2014). Huomionarvoista on kuitenkin se, että yh-
teiskunnan muutokset eivät sellaisenaan saa aikaan tietynlaista muutosta ohjaus-
alalla, vaan muutos ohjauksen roolissa on aina tulkinta sekä yhteiskunnallisesta 
muutoksesta että siihen sopivalla tavalla reagoinnista (Varjo ym. 2020). Kuvaan 
seuraavaksi ohjauksen roolin kehittymistä. Osittain kytken kehitystä historiaan 
ja kontekstiin eli siihen, mitä 1900-luvun alusta alkaen ohjauksen kentällä on ta-
pahtunut. Pääosin tarkastelu on pelkistävää, sillä tarkoituksena on kuvata reilun 
sadan vuoden aikana tapahtunutta muutosta. Vaiheet eivät ole ajallisesti tarkoin 
rajattuja, toisiaan poissulkevia tai muutenkaan tarkkarajaisia. Näin ollen ne voi-
vat esiintyä myös limittäisinä. Vaiheet auttavat silti ymmärtämään ohjauksen 
roolin kehittymistä ja laajentumista suhteessa ympäröivään yhteiskuntaan. Oh-
jauksen roolin kehittymisen ja laajentumisen eri vaiheisiin liittyvät piirteet ovat 
limittyneet osaksi ohjausasiantuntijuutta myös tänä päivänä, sillä tutkimuksissa 
on havaittu opinto-ohjaajien ohjauskäsityksissä monimuotoista variaatiota (J. 
Kettunen 2017). 

Alkuvaiheessa erityisesti kaupungistuminen ja siirtyminen palkkatyöhön 
lisäsivät tarvetta ohjaukselle. Kaupungistumisen etenemisen ja myöhemmin työ-
markkinoiden muutostahdin takia ohjauksen rooli kehittyi eri tahtia eri maissa. 
(Savickas 2013b.) Myös teknologinen kehitys (ks. Rantanen 2015) ja muuttuvat 
työmarkkinat ovat vaikuttaneet ohjauksen tarpeeseen ja alan kehittymiseen (J. 
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Kettunen 2017, 15). Tarkastelen ensin ohjauksen roolin kehittymistä kansainväli-
sessä kontekstissa. Ottaen huomioon ohjauksen käsitteen epämääräisyyden 
koonti on yleistävä. Koontina esitän teoreettisen mallinnuksen (taulukko 1), 
jonka avulla ohjausalan muutosta voidaan hahmottaa. Kun tässä teoriataustassa 
puhun ohjauksesta, tarkoitan käsitteellä ohjauksen vaikeasti määritettävää ja mo-
nikerroksellista kenttää kaikkinensa, sen erilaisia lähestymistapoja ja konteksteja. 
Tästä syystä laajentuvan ohjauksen koonti on enemmänkin teoreettinen ja abst-
rakti mallinnus ohjauksen laajentumisesta. Malli ei vastaa tiettyä käytäntöä, eikä 
sen ole tarkoitus olla normatiivinen malli. Kirjallisuuden valinnassa olen ottanut 
huomioon, mihin teorioihin muut kotimaiset ja kansainväliset tutkijat ovat no-
janneet tarkastellessaan ohjauksen laajentuvaa roolia, ja hyödyntänyt heidän 
avaamaansa tietä teeman tarkastelussa. 

Kun oppilaanohjausta 1970-luvulla puuhattiin osaksi perusopetusta, suo-
malaisen opinto-ohjausjärjestelmän ulkomaisena esikuvana nähtiin muun mu-
assa amerikkalainen counselor-järjestelmä (Koski 2015, 15). Tarkastelen tämän 
vuoksi ohjauksen roolin kehittymistä Yhdysvalloissa. Amerikassa ohjauskenttä 
luotiin vastauksena teolliseen vallankumoukseen (OCP [Online Counselling 
Programs] 2020; Krumboltz & Kolpin 2020; Savickas 2013b). Alussa ammatilliset 
opettajat ottivat kaksoisroolin opettajina ja ohjaajina. He noudattivat jäykkää, 
urakeskeistä suunnitelmaa. (OCP 2020.) Tavoitteena oli orientoida opiskelijoita, 
arvioida heidän taitojaan ja kykyjään, antaa neuvoja ja sijoittaa opiskelijoita käy-
tettävissä oleviin tehtäviin. Lisäksi tehtävään kuului seurantaa. Tehtävän perim-
mäinen tavoite oli saattaa opiskelija koulusta tehtaaseen. (OCP 2020; ks. Savickas 
2013b.) Ensimmäistä 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, 
että tieteen ja teknologian avulla voidaan hallita luontoa ja yhteiskunnallista ke-
hitystä. Ohjauksen kontekstissa tämä tarkoitti, että ihmismielen mittaamista, esi-
merkiksi tietojen, kykyjen, asenteiden ja luonteenpiirteiden osalta, ei pidetty on-
gelmallisena, eikä myöskään sitä, että ohjausasiantuntija ennusti ihmisen menes-
tystä mittaustulosten perusteella. (Plant 1995.) Tässä lähestymistavassa korostui 
ohjauksen professionaalisuus ja ohjausasiantuntijan keskeinen asema suhteessa 
asiakkaaseen. (Plant 1995; Briddick & Sensoy-Briddick 2013, 5.) Pyrkimykseen 
löytää vastaavuuksia liittyy eri asioiden vertaaminen, kuten myös sen päättämi-
nen, muistuttavatko ne toinen toistaan ja miltä osin. Apunaan asiantuntijalla voi 
olla erilaisia ammatillisia ja psykologisia testejä. (Briddick & Sensoy-Briddick 
2013, 5.) Huomionarvoista on, että tällöin ohjaajan roolina oli olla sisällön asian-
tuntija, jolla oli erityisiä tietoja työmarkkinoista ja menetelmiä yksilöiden sovel-
tuvuuden ja valmiuksien arvioimiseksi työmarkkinoilla (Bimrose & McNair 
2011). Toisin sanoen tällöin taustaoletuksena oli, että erilaiset koulutukset, työt ja 
niissä tarvittavat kiinnostukset, ominaisuudet, kyvyt ja taidot voidaan mallintaa. 
Samoin oletettiin, että yksilön kyvyt ja kiinnostuksen kohteet voitaisiin tunnistaa 
ja sovittaa yhteen asiaankuuluvien ammattien kanssa (esim. Patton & McMahon 
2014). Ohjauksen roolin voidaan nähdä rakentuneen ihmisten auttamisen poh-
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jalta. Ohjaaja pyrki auttamaan ihmisiä tekemään tietoisia ja ajankohtaisia amma-
tillisia valintoja huomioiden yksilölliset ominaisuudet ja sovittaen ne heille so-
veltuvien koulutusten ja työn 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 myös sosiaalisiin, henkilökohtai-
siin ja kasvatuksellisiin näkökulmiin, kun huomattiin, että myös nämä vaativat 
huomiota opiskelijoiden elämässä. (Krumboltz & Kolpin 2020.) Oppilaitoskon-
tekstissa ohjauksen rooli laajeni tuolloin psykososiaaliselle puolelle ja sisälsi kou-
lun näkökulmasta epäonnistuneiden opiskelijoiden tunnistamista, auttamista, 
sosiaalisesti sopivan käyttäytymisen opettamista sekä positiivisten luonteenpiir-
teiden kehittämistä. Huomio kiinnittyi edelleen uraohjaukseen ja valmistuneiden 
auttamiseen heidän siirtyessään työelämään. (OCP 2020; Kelly 2016.) 

Toisen maailmansodan jälkeen ilmeni vahva suuntaus pois testauksesta. 
Monet ohjaus- ja neuvonta-aloilla painottivat "ei-ohjaavaa" asiakaskeskeisempää 
lähestymistapaa. Yhdysvaltalainen psykologi Carl Rogers julkaisi näkemyksen 
tueksi teokset Counseling and Psychotherapy (1942) ja Client-Centered Therapy (1951). 
Nämä kaksi teosta määrittivät uuden ohjaus- ja neuvontateorian, joka oli täysin 
vastakohtainen aikaisemmille psykologian ja neuvonnan teorioille. Tämä uusi 
teoria minimoi asiantuntijoiden neuvojen antamisen ja korosti sellaisten olosuh-
teiden luomista, joiden ansiosta asiakas sai enemmän valtaa ohjauksen sisällöstä. 
(Kelly 2016; Krumboltz & Kolpin 2020.) 

Avaruuskilpailu vuosisadan puolivälissä määritteli ohjauksen roolin kou-
lutuksen yhteydessä uudestaan. Kun Venäjä käynnisti Sputnikin avaruusohjel-
man vuonna 1957, amerikkalaiset reagoivat tähän. Kongressi hyväksyi kansalli-
sen puolustuskasvatuslain. Kylmän sodan ollessa täydessä vauhdissa opinto-oh-
jaajia pyydettiin ohjaamaan lahjakkaita opiskelijoita tieteen ja tekniikan suuntaan 
(Krumboltz & Kolpin 2020; OCP 2020). Tämä määritti edelleen koulutuksen yh-
teydessä tapahtuvan ohjauksen roolia ja näkökulmaa. Oman leimansa koulutuk-
sen yhteydessä tapahtuvan ohjauksen roolin määrittymiselle antoi vuoden 1965 
perus- ja keskiasteen laki, jota pidetään Lyndon Johnsonin perintönä. Sen avulla 
pyrittiin taistelemaan köyhyyttä vastaan tarjoamalla nuorille yhtäläiset mahdol-
lisuudet laadukkaaseen koulutukseen. (OCP 2020.) 

1900-luvun jälkipuoliskolla ohjauksen näkökulmana oli kokonaisvaltai-
sempi lähestymistapa, jossa uravalinta nähtiin osana suurempaa kehitysproses-
sia, eikä yksittäisenä ohjaajan johtamana yksilön ominaisuuksien ja ammattien 
ominaisuuksien yhdistelynä (esim. Herr 2001; Patton & McMahon 2014). Tätä nä-
kemystä edustaa sellainen ohjaus, jonka pyrkimyksenä on vahvistaa asiakkaan 
sopeutumiskykyä (career adaptability) eli sellaisia yksilöllisiä valmiuksia ja resurs-
seja, jotka auttavat häntä selviytymään muuttuvilla työmarkkinoilla ja ammatil-
lisissa siirtymissä (Glavin 2013, 6). Myös resilienssin käsitteellä voidaan kuvata 
edellä mainittuja tavoitteita. Resilienssillä tarkoitetaan sellaista mielen jousta-
vuutta eli henkistä kapasiteettia, jonka avulla ihminen pystyy hyödyntämään sel-
laisia voimavarojaan ja vahvuuksiaan, jotka auttavat häntä ylläpitämään hyvin-
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vointiaan erilaisissa muuttuvissa tilanteissa. Resilienssi muodostuu ihmisen ky-
vyistä ja taidoista tunnistaa ja hyödyntää sisäisiä ja ulkoisia voimavarojaan. Re-
silienssi on vuorovaikutuksessa kehittyvä taito, jota on mahdollista vahvistaa 
läpi elämän. (Koirikivi & Benjamin 2021.) Tällöin ohjauksen pyrkimyksenä on 
mahdollistaa ihmisten oppimista ja persoonallista kehitystä, jotta ihmiset voivat 
toteuttaa elämässään sellaisia koulutukseen, työelämään ja vapaa-aikaan liittyviä 
siirtymiä, jotka sopivat heidän arvoilleen sekä kehittävät heidän persoonallisuut-
taan. (Savickas 2013b, 3.) 

Tällaisen ohjausnäkemyksen kehittymisen taustalla vaikutti yhteiskunnal-
linen muutos, johon kuuluivat aiempaa ennustamattomammat työurat, työurien 
katkoksellisuus ja limittäisyys, uudelleen kouluttautuminen ja suuntautuminen 
työmarkkinoilla. Tämä yhteiskunnallinen muutos ohjasi myös käsitystä amma-
tinvalinnasta yksittäisenä tiettyyn aikaan sijoittuvana tapahtumana ja avasi nä-
kökulmia uravalinnan ymmärtämiseen pitkittäisenä prosessina, johon liittyy eri-
laisia toisiinsa kytkeytyviä päätöksentekoa rakentavia prosesseja. (Niles, R. Vuo-
rinen & Siwiec 2019.) Yksilöiden ohjaustarpeiden näkeminen elinikäisenä proses-
sina on tarkoittanut, että yksilöille halutaan luoda mahdollisuuksia ohjaukseen 
koko eliniän ajan ja erilaisissa elämäntilanteissa sekä niihin liittyvissä siirtymissä 
(Casella 1990; Dey & Cruzvergara 2014). Tämä kaikki merkitsi ohjaajan roolin 
muutosta asiantuntijasta oppaaksi (Niles & Karajic 2008). Ohjauksen laajentumi-
nen näkyy muun muassa siten, että sisällön asiantuntijoista on tullut ohjausver-
koston katalyytteja ja henkilökohtaista ohjausotetta on laajennettu kollektiivi-
semmaksi työotteeksi (esim. Plant 2008; Thomsen 2012, 2013). Näkökulma on siis 
siirtynyt ohjattavien henkilöiden sijoittelusta heille soveltuviin ammatteihin ja 
yksilöiden toimijuuden vahvistamiseen. Samoin ohjaajan professiota korosta-
vasta urakehitysmallien soveltamisesta näkökulmasta on siirrytty suosimaan oh-
jaajien verkostomaista lähestymistapaa (Casella 1990). Tässä ohjauskäsitysten 
laajimmassa variantissa ohjaaja nähdään verkosto- ja sidosryhmätoimijana, jolla 
on ammattitaitoa luoda yksilöiden ohjaustarpeita tukevia ohjausyhteisöjä. Sa-
moin professiota korostavasta ajattelusta huomio on siirtynyt yksilöille luotuihin 
mahdollisuuksiin. Varsin kuvaava esimerkki ohjaajan roolin muutoksesta on, 
että aiemmasta lääkärin tai auttajan roolista, jossa huomio oli yksittäisissä ole-
massa olevissa ongelmissa, painopiste on siirtynyt ennaltaehkäisevään ja mah-
dollistavaan suuntaan (J. Kettunen 2017).  

Ohjaajan roolin muuttuminen vaikutti myös ohjauksen käyttäjän toimijuu-
den vahvistumiseen. Ajatuksellisesti ohjaajalla ei ole enää annettua roolia, eikä 
ohjaus perustu enää paremmin tietämiseen, testaamiseen tai muuhun perintei-
seen asiantuntijuuteen. Keskiöön on noussut ohjaajan ja asiakkaan yhteistyö sekä 
riskien, eettisten kysymysten, niiden ratkaisujen ja merkitysten ohjausvuorovai-
kutuksessa tapahtuva uudelleen tulkinta. (Niles & Karajic 2008.) Käytännössä 
ohjaustyö säilyi kuitenkin moninaisena ja ohjaajan rooli saattoi olla mahdollista-
mista, auttamista, yhteensovittamista, parittamista ja prosessin mallintamista 
(vrt. pyrkimys ohjattavan itsetuntemuksen paranemiseen), jotta ohjattava kyke-
nee myös itse tunnistamaan ominaisuuksiaan ja hahmottamaan samankaltai-
suuksia koulutuksessa, työelämässä ja elämänkulussa yleisemmin. Haasteena 
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kuitenkin on, että auttaminen ja ohjaaminen ohjauksen lähtökohtana ovat ongel-
mallisia yksilön toimijuuden kannalta. (Savickas 2013b.) 

 Edelleen koulutuksen yhteydessä ohjaus laajeni, kun vanhempien osallis-
tumista lapsensa koulutukseen ja hänen henkilökohtaiseen hyvinvointiinsa ryh-
dyttiin edistämään. Opinto-ohjaus ei enää keskity pelkästään ohjaamaan oppi-
laita työelämään. Työn painopisteitä ovat myös henkilökohtainen ohjaus ja sosi-
aalinen tuki. Esimerkiksi Yhdysvalloissa opinto-ohjauksen laajentumisen myötä 
myös ohjaajien koulutusvaatimukset ovat muuttuneet. Opinto-ohjaajien koulu-
tukseen kuuluu nykyisin opintoja, jotka suuntautuvat ihmisen kasvuun ja kehi-
tykseen, yksilö- ja ryhmäneuvontaan, sekä näihin liittyviin teorioihin, sosiaalisiin 
ja kulttuuriseen näkökulmiin, testaamiseen ja arviointiin sekä ammatilliseen 
suuntautumiseen ja urakehitykseen. (Krumboltz & Kolpin 2020; OCP 2020.)  

Savickas (2013b) tiivistää edellä mainittua ja kuvaa viime vuosisadan ai-
kana tapahtunutta yhteiskunnallista muutosta suhteessa ohjauksen roolin kehit-
tymiseen niin, että 1970-luvulle saakka muutosta kuvasi lisääntynyt standardi-
sointi, kunnes tapahtui käänne, jota on luonnehdittu individualismiksi. Tämä ha-
vainto koskee Yhdysvaltoja ja maita, joissa teollisuudesta siirryttiin jälkiteolli-
seen aikaan. Toisin sanoen tämä on se kulttuurinen muutos, joka on ollut aikai-
semmin kuvattujen vaiheiden taustalla.  

Individualismia pidetään postmodernin yhteiskunnan luonteenomaisena 
piirteenä. Ihmisten elämässä tämä on tarkoittanut siirtymistä standardoiduista 
elämäntavoista yksilöllisiin elämänvalintoihin. (Savickas 2013b.) Individualisti-
selle käänteelle on ominaista, että yhteiskunta ei enää tarjonnut käsikirjoitusta 
elämälle vaan alkoi pikemminkin kysymään, kuka olet ja mikä on sinun tarinasi. 
Individualistinen käänne onkin tarkoittanut ihmisten elämänpolkujen sekä niin 
ammatillisten kuin perhemuotoihin liittyvien rakenteiden monimuotoistumista 
ja moniarvoistumista. Muutokset koskettavat laajasti myös työn konseptia. No-
peat taloudelliset ja teknologiset muutokset pakottavat ihmiset vaihtamaan työ-
paikkoja useita kertoja työelämänsä aikana. Malli, jossa yksi työ valitaan koko 
elämäksi, on väistynyt, ja tilalle on tullut polveilevampi ura, jossa tyypillisesti 
useammat työurat ja opiskelujaksot sekä mahdolliset perhevastuut limittyvät. 
(ks. Onnismaa 2011, 80; Truszczynski 2002, 7.) Työtä kuvaavia tyypillisiä käsit-
teitä ovat enenevässä määrin väliaikaisuus, osa-aikaisuus ja epätyypillisyys. 
Tämä puolestaan tarkoittaa, että yhä useamman työntekijän on pohdittava paitsi 
yksilöllisiä kiinnostuksenkohteitaan myös työmarkkinakelpoisuuttaan ja työllis-
tettävyyttään läpi työikänsä. (Savickas 2013b.) 

Taulukossa 1 olen tiivistänyt kuvauksen ohjauksen laajenevasta roolista 
suhteessa ohjauksen traditionaaliseen rooliin. Taulukon pyrkimyksenä on auttaa 
hahmottamaan ohjauksen laajenevaa roolia. Olennaista on myös hahmottaa, että 
ohjauksen laajeneva rooli pitää sisällään sekä traditionaalisia että laajenevia ele-
menttejä. Laajeneva rooli ei siis poissulje traditionaalista roolia. Tarkoituksena ei 
siis ole arvottaa näitä ohjausrooleja toinen toistaan paremmiksi.  
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TAULUKKO 1  Teoreettinen jäsennys ohjauksen kehittyvästä ja laajenevasta roolista 
(mukaillen Sultanaa 2004, 104–106) 

 Ohjauksen traditionaalinen 
rooli 

Ohjauksen laajeneva rooli 

Ohjaajan rooli 
ja soveltuva 
tausta 

Asiantuntija, ekspertti. 
Lähiohjaaja 
Saman koulutustason henkilö-
kunnan tarjoamaa. 
 

Edellisten lisäksi mahdollistaja.  
Lähiohjaaja tai taustavaikuttaja. 
Verkosto- ja sidosryhmätoimija. 
Moniammatillisesti tarjottua. 

Asiakkaan rooli  Ohjattava 
Yksilö 

Ainutlaatuinen toimija 
 

Yhteistyösuhde Ohjaaja – ohjattava 
Ekspertti – autettava 

Yhteistyö ja neuvottelu 
 

Palvelun 
luonne 

Ohjaus kertaluontoisena. Fokus 
siirtymävaiheissa. 
Pienen joukon etuja palveleva. 

Elinikäinen ohjaus. Useat suun-
tautumiset läpi elämän. 
Kaikkien saatavilla oleva  
ja etuja palveleva. 

Ohjauksen pyr-
kimys / ohjauk-
sen laadullinen 
muutos 

Ohjattavan auttaminen. Fokus 
olemassa olevissa ongelmissa. 
 
Yksilöiden sijoittelu 
 
Ohjattavan henkilökohtaisiin ja 
koulunkäynnin asioihin keskit-
tyvä. 

Itseohjautuvuuden ja oppimisen 
mahdollistaminen. Toimijuuden 
tukeminen. Ennaltaehkäisevä fo-
kus. 
Kehittyvien taitojen havainnointi 
ja arviointi. 
Urasuunnittelutaitojen kehittämi-
nen. 
Elinikäisen oppimisen taitojen ke-
hittymisen mahdollistaminen. 

Ohjausprosessi Vastaanotettu palvelu.  Ohjatta-
van itsetuntemuksen kehittymi-
nen. 
Tiedon omaksuminen mahdolli-
suuksista ja niissä tarvittavista 
ominaisuuksista. Edellisten  
yhteensovittaminen. 

Yksilön oppimis- ja kehityspro-
sessi. 
  
Riskien, eettisten kysymysten, nii-
den ratkaisujen ja merkitysten 
uudelleentulkinta. 
 

Soveltuvat  
Menetelmät/ 
palvelut 

Ohjaajakeskeiset ja tarjoajaperus-
teiset, 
tilaan ja aikaan rajatut, 
yksilöille yksittäin tarjottavat, 
homogeeniset menetelmät. 

Monipuoliset ja tarpeiden mu-
kaan eriytetyt menetelmät, yksilö- 
ja/tai ryhmämuotoiset, ohjaajan 
kanssa tai ilman. Joustavasti saa-
tavilla oleva palvelu. 

Tietoperusta Vähän tutkittu palvelu Säännöllisesti ja järjestelmällisesti 
arvioitu palvelu 
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3.2 Perusopetuksen oppilaanohjauksen laajentuminen  

Myös oppilaanohjauksen rooli on historian saatossa laajentunut (Koski 2015). 
Nykyisin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet edustaa laajentunutta 
ohjausnäkemystä ja kuvaa ohjauksen järjestelyjä tästä näkökulmasta (ks. Opetus-
hallitus 2014a, 442–445). Koulutuksen yhteydessä tapahtuvan ohjauksen muu-
toksen katalysaattorina ovat tyypillisesti olleet erilaiset koulu-uudistukset, ja oh-
jauksen roolin laajentuminen on ollut seurausta näihin muutoksiin tarkoituksen-
mukaisella tavalla reagoinnista (Varjo ym. 2020). Tarkastelen seuraavaksi amma-
tinvalinnan ohjauksen historian keskeisiä vaiheita, oppilaanohjaustoiminnan 
syntyvaiheita, muotoutumista ja laajenemista sekä näihin liittyviä näkemyksiä ja 
katalysaattoreita. Tämän tiiviin tarkastelun pyrkimyksenä on esitellä, millaisista 
merkityksistä ja intresseistä oppilaanohjaustoiminta on kehittynyt.  

Johdannossa toin esille, kuinka oppilaanohjaus on institutionaalinen ja yh-
teiskunnallinen ilmiö. Kerroin myös, kuinka koko peruskoulun historian ajan op-
pilaanohjaus on ollut kiinteä osa koulun toimintaa (Koski 2015). Ohjauksella on 
historiansa osana koululaitosta myös pitkälti ennen peruskoulujärjestelmän pe-
rustamista. Sen alkujuuret paikantuvat oppilaiden ammatinvalinnanohjaukseen, 
josta on tiettävästi ensimmäisen kerran mainittu sosiaalilautakunnan aloitteessa 
vuonna 1919. Toisin sanoen ohjaus näyttäytyi alkujaan sosiaalipoliittisena tee-
mana. Koulun ohjaustoiminnan tehtävänä oli sujuvoittaa nuorten koulusta työ-
elämään siirtymisen haasteita sekä puuttua nuorten sosiaalisiin ongelmiin. Al-
kuun ammatinvalinnanohjauksesta huolehti joku koulun opettajista erityistehtä-
vänään (Atjonen ym. 2009, 7). Ammatinvalinnanohjaus oli kuitenkin 1950-lu-
vulle asti kouluissa vielä sattumanvaraista. Uuden kansakoululain säätämisen 
ansiosta se alkoi juurtua oppivelvollisuuskouluun, ja ammatinvalinnanohjaus-
laki (vuodelta 1960) vahvisti edelleen koulun roolia ohjauksessa. Lain valmiste-
lussa pidettiin tärkeänä, että ammatinvalinnanohjaustoiminta tulisi lähtökohtai-
sesti tapahtua koulussa (Jauhiainen 1993, 222). Lakiuudistuksen yhteydessä otet-
tiin käyttöön myös yhdysopettaja-nimike vahvistamaan ohjaustoiminnan jalkau-
tumista kouluihin. Yhdysopettajan tehtävänä oli vastata koulussa tapahtuvasta 
ohjauksesta yhteistyössä työvoimahallinnon ohjausviranomaisten kanssa. Yh-
dysopettajana toimineiden opettajien ammattitaitoa haluttiin vahvistaa järjestä-
mällä heille ammatinvalinnan psykologiaan perustuvaa valmentavaa koulutusta 
1950-luvulla. (Atjonen, Mäkinen, Manninen & Vanhalakka-Ruoho 2009, 7.) 

 Oppilaanohjaus ja siihen erikoistunut ammattikunta (opinto-ohjaajat) syn-
tyi peruskoulua varten 1970-luvulla. Oppilaanohjauksen tarpeellisuutta perus-
teltiin oppilaanohjaajien mahdollisuutena nähdä oppilaiden yksilöllisiä ja eriyty-
viä tarpeita uudessa peruskoulujärjestelmässä. Näitä seikkoja pidettiin todennä-
köisimpinä ongelmina, joita koko ikäluokan yhtenäiskoulu toisi mukanaan. (Jau-
hiainen 1993, 225.) Oppilaanohjauksen ydintehtävät jaoteltiin tuolloin kasvatuk-
sellisiin, opetuksellisiin ja ammatinvalinnanohjauksellisiin tehtäviin. Ammatin-
valinnan ohjauksen katsottiin kuuluvan opinto-ohjaajan ydintehtäviin, joka oli 
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tuolloin koulun uusi ammattilainen. Kasvatuksellisten ja opetuksellisten ohjaus-
tehtävien katsottiin puolestaan kuuluvan opinto-ohjaajan lisäksi kaikille koulun 
opettajille. (Atjonen ym. 2009, 7; ks. Komiteamietintö 1970.) Opinto-ohjaajien am-
mattiryhmä liitettiin nopeasti kiinteäksi osaksi opettajakuntaa. Yhtenäisen perus-
koulun alkuvaiheissa nähtiin tilausta koulun psyykkis-pedagogiselle monitoimi-
asiantuntijalle, jolla olisi asiantuntemusta paitsi ammatinvalinnanohjaajana 
myös opettajana ja kasvattajana. Oppilaanohjaus kuului peruskoulun alkuvai-
heessa oppilashuoltoon. (Jauhiainen 1993, 143; R. Vuorinen 1992, 2; Nykänen & 
R. Vuorinen 1991, 29.)   

 Opetusministeriö asetti joulukuussa 1965 koulunuudistustoimikunnan 
(Poijärven toimikunta), jonka työn tavoitteina oli määritellä peruskoulun yleinen 
koulutustavoite yhteiskunnan koulutustarpeen ja lasten opintoedellytysten poh-
jalta, määritellä peruskoulun opetuksen tavoitteet, tehdä ehdotus peruskoulun 
opetuksen järjestämisessä noudatettavista periaatteista sekä laatia ehdotuksia 
opetuksen järjestämisestä erilaisissa olosuhteissa. Ensimmäinen virallinen esitys 
opinto-ohjaajista sisältyi tämän Poijärven toimikunnan mietintöön vuodelta 1966. 
Koulunuudistustoimikunnan 26.11.1966 päivätyssä mietinnössä näkyivät erityi-
sesti oman aikansa johtavan ammatinvalinnanohjauksen virkamies Kaarlo Mul-
timäen sekä Kulkulaitosten ja yleisten töiden ministeriön ammatinvalinnanoh-
jaustoimiston toimistopäällikkö Wolmar Matlarin näkemykset opinto-ohjauksen 
kehittämiseksi. (Koski 2015, 11.) Multimäen mukaan uuden peruskoulun opetuk-
sellinen rakenne edellytti opinto-ohjauksen järjestämistä niin, että oppilaat ja hei-
dän holhoojansa saavat tarvitsemiaan neuvoja kurssien ja aineiden valinnassa (ks. 
Koski 2015, 15). Lisäksi opinto-ohjaajan tehtävään hahmoteltiin kuuluvaksi muu-
takin, kuten "opintoteknillistä ohjausta" ja ammatinvalinnanohjausta. Opinto-oh-
jaajien tehtävistä suoriutumisen edellytyksenä pidettiin oppilaan ja hänen kou-
lumenestyksensä, koulun rakenteen, oppiaineiden ja kurssien perusteellista tun-
temusta. (Koski 2015, 15.)  

  Oppilaanohjauksen tehtävän muotoutuminen ei kuitenkaan tapahtunut 
täysin kitkattomasti. Mahdollisena opinto-ohjauksen häiriötekijänä nähtiin jo 
suunnittelun alkuvaiheessa se, että opinto-ohjaajassa yhdistyvät opettavan ja oh-
jaavan henkilön roolit. Alkuaan opinto-ohjaukseen erikoistunut opettaja opetti 
myös muita oppiaineita mutta vapautettiin osasta opetusvelvollisuudestaan, 
jotta hän voisi hoitaa opinto-ohjauksen tehtäviä (Koski 2015, 15). Multimäki hah-
motteli peruskoulun alkuvaiheessa opinto-ohjaajien uutta roolia. Hänen ajatuk-
senaan oli, että vaikka opinto-ohjaaja kuuluu opettajakuntaan, ”hänen ylleen ei 
pitäisi väkisin sovittaa opettajan rooliasua, jos hänen kosketuksensa oppilaisiin 
edellyttää toisenlaista roolia”. Opettajan sopivasta roolista käytiin 70-luvun 
alussa laajasti keskustelua, johon opinto-ohjaajan opettajarooli myös linkittyi. 
Multimäen mukaan toivottavaa oli sen sijaan se, että opettajan rooli lähentyisi 
ohjaajan roolia ja että opettaja omaksuisi ohjaajalle tyypillisiä asenteita ja työta-
poja. Näkemyksenä oli, että opinto-ohjaaja ei voi yksin onnistua työssään, vaan 
opinto-ohjaus tarvitsee koko opettajakunnan ymmärryksen ja myötävaikutuksen. 
(ks. Multimäki 1972, viitattu Koski 2015, 54–56.)   
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  Potentiaalisena ongelmana nähtiin kuitenkin se, että opinto-ohjaaja saat-
taisi haitallisin seurauksin vallata psykologeille kuuluvia ja sopivia tehtäväalu-
eita (ks. Koski 2015, 15–16). Taustalla oli erityisesti psykologien huoli siitä, tu-
leeko peruskoulun ohjaus pätevästi hoidetuksi, sekä siitä, pääsevätkö peruskou-
lun oppilaat asiantuntevien psykologipalvelujen pariin vai korvautuvatko 
nämä opinto-ohjaajien palveluilla. Multimäki ja Matlar vakuuttelivat, että 
opinto-ohjaajille ei ollut suunniteltu psykologin ydintehtäviä, kuten psykologista 
testausta, testien tulosten tulkintaa ja psykologista hoitoa, ja halusivat ohjata kes-
kustelua opinto-ohjaajien ja psykologien työnjakoon. Multimäki kehottaa Psyko-
logi-lehdessä vuonna 1967 ilmestyneessä kirjoituksessaan psykologikuntaa pal-
velemaan asiakkaitaan yhteistyössä muiden ammattikuntien kanssa mukautu-
malla työnjakoon ja delegoimaan tehtäviään muille ammattiryhmille silloin kun 
se on perusteltua. Samassa kirjoituksessaan Multimäki evästää psykologeja to-
teamalla, että koulun ohjauksen työalue on laaja ja työmäärä suuri. Se ei lopu 
tekemällä ja siitä riittää useammallekin ammattiryhmälle. (ks. Koski 2015, 15.)  

  1970-luvun alussa opinto-ohjaajien tulo nähtiin tärkeänä vaiheena ohjaus-
toiminnan historiassa, mutta käytännön kokemukset siitä olivat vähäiset ja ra-
joittuivat muutamien kokeilukoulujen kokemuksiin. Kokeiluperuskoulujen 
opinto-ohjaus oli rakentunut alun perin ammatinvalinnanohjauksen yhdysopet-
tajien toiminnan jatkeeksi ja keskittyi näin ammatinvalintaan. Opinto-ohjauksen 
tehtävää määritettäessä haluttiin kuitenkin purkaa tätä lähestymistapaa ja vah-
vistaa työn kasvatuksellisia, opetuksellisia ja sosiaalisia näkökulmia. Tämän seu-
rauksena valtion komitea selvitteli oppilashuollon koko kenttää, johon myös 
opinto-ohjausta paikannettiin entistä selvemmin. (Koski 2015, 55.) Oli siis näkö-
piirissä, että 1970-luvun loppuun mennessä opinto-ohjaus pääsee alulle kaikilla 
koulutuksen asteilla. Tämän nähtiin merkitsevän huomattavaa opinto-ohjaajien 
kysyntää, mutta oli epäselvää, miten opinto-ohjaus ja opinto-ohjaajat lyövät it-
sensä läpi. Lisäksi epävarmaa oli, millaiseksi koulun oppilaanohjaus tulisi muo-
toutumaan. Samalla nähtiin epäkiitollisena mutta vääjäämättömänä, että opinto-
ohjaajat joutuvat aloittamaan suurten ja ristiriitaisten odotusten paineessa. Kou-
lulaitos odotti heistä apua heterogeenisten ryhmien ja ongelmallisen oppilasjou-
kon käsittelyyn, oppilaiden otaksuttiin pyytävän heiltä apua omiin vaikeuksiinsa 
ja vanhempien oletettiin kokevan neuvonnan tarvetta. Valtion kouluhallinnon 
virkamies Kaarlo Multimäki pohdiskeli opinto-ohjauksen käynnistymisvai-
heessa, kenen joukoissa opinto-ohjaaja lopulta seisoo. Mikä mahtaa olla opinto-
ohjaajien lopullinen panos koulutyössä? Osataanko koulussa käyttää oikein hä-
nen asiantuntemustaan? Osaako hän sopivalla tavalla tarjota palveluksiaan? Tal-
laako hän jonkun varpaille? (ks. Koski 2015, 56.) Samaan aikaan Multimäki pohti, 
mihin suuntaan opinto-ohjaus lähtee kehittymään uudessa peruskoulussa. Hän 
esitti varsin modernin näkemyksen siitä, että opinto-ohjaaja on nähtävä ennen 
muuta oppilaiden asiamiehenä ja että hänen työnsä lähtökohtana on oppilaskes-
keisyys. Oppilaskeskeisyyden lähtökohtaa Multimäki jäsensi siten, että toiminta 
voi kohdistua joko oppilaaseen suoraan tai siihen ympäristöön, jossa oppilas elää 
ja työskentelee, sillä vaikeuksien syy ei ole aina oppilaassa itsessään. Oppilaskes-
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keisyys on siis Multimäen mukaan oppilaiden auttamista mutta myös koko kou-
lun kehittämistä ja jatkuvaa uudistamista oppilaiden hyväksi. (ks. Koski 2015, 
56.)   

 Peruskoulu-uudistuksen jälkimainingeissa oppilaanohjauksen varsi-
naiseksi kehittämisvaiheeksi voidaan luonnehtia 1970- ja 1980-lukua, jolloin toi-
minnan tehtävää muotoiltiin koulun ammatinvalinnanohjauksen, oppilastark-
kailun sekä oppilashuollon pohjalta. Uusia työmuotoja kehitettiin 1980-luvulla, 
ja opinto-ohjaus alkoi löytää uomansa (J. Vuorinen 2000, 73). 1980-luvulla määri-
teltiin opinto-ohjaajana työskentelevän opettajan virkaan vaadittavaa kelpoi-
suutta. (Numminen ym. 2002, 36; Nykänen & R. Vuorinen 1991, 29–30.) Ohjaajien 
koulutus sijoittui opettajankoulutusyksikköihin aineenopettajakoulutuksen 
luonteisena (R. Vuorinen 2005, 8).  

Opetussuunnitelmauudistukset 1990-luvulla toivat joustavuutta koulujen 
toimintaan ja oppilaiden opetusohjelmiin (R. Vuorinen & Välijärvi 1994; Välijärvi 
2004). Tätä voidaan pitää opinto-ohjauksen roolin osalta merkittävänä käänteenä. 
Muutoksen takana oli koulutuspoliittinen käänne, jonka mukaisesti ryhdyttiin 
painottamaan oppilaitosten yhteistyötä sekä yksilöllisiä opintosuunnitelmia. Pe-
rusopetusta merkittävämmin tämä näkyi toisen asteen opinto-ohjauksessa, sillä 
lainsäädännön mukaan lukioissa ja ammatillisissa oppilaitoksissa opiskelijoilla 
tulee olla oikeus sisällyttää opintoja opintosuunnitelmaansa useammasta kuin 
yhdestä oppilaitoksesta. (R. Vuorinen 2005, 8.) Ammatillisen koulutuksen refor-
missa (2018 alkaen) tämä henkilökohtaistamisen suuntaus on entisestään vahvis-
tunut. Jokaiselle opiskelijalle laaditaan henkilökohtainen opiskelusuunnitelma. 
(ks. Opetushallitus 2021a.)  Muutokset näkyvät myös opinto-ohjaajien työku-
vassa.  

Yksilöllisen jouston mahdollisuus oppilaan opintopolun rakentamisessa on 
2000-luvun peruskoulukoulujärjestelmässä edelleen lisääntynyt (Kasurinen 2004, 
2007; Numminen 2002; Nykänen ym. 2007). Oppilaan lisääntyneet valinnat pe-
rusopetuksessa ja jatko-opinnoissa ovat merkinneet oppilaanohjauksen merki-
tyksen kasvamista. Oppilaanohjauksen merkitys on kasvanut myös tuoreiden 
opetussuunnitelma- ja koulu-uudistusten myötä, sillä oppilaanohjaus on osoit-
tautunut oppilaan opiskelua ja koulun toimintaa integroivaksi sidosaineeksi. (R. 
Vuorinen & Välijärvi 1994; Välijärvi 2004.) Ohjaajien tehtäväksi on muodostunut 
edistää opetussuunnitelman toteutumista, mikä on sisältänyt myös uudistusten 
tulkkina ja toimeenpanon vauhdittajana olemista (Nykänen & R. Vuorinen 
1991).  

Vuoden 2004 perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelmissa ohjauksen 
järjestäminen kuvataan jo kahdella tasolla: sekä oppilaitoksen kokonaisvastuuna 
että eri toimijoiden tehtävänä. Tämä lähestymistapa oppilaanohjaukseen ja 
opinto-ohjaukseen on merkinnyt tarvetta sopia yhteistyön käytänteistä sekä 
koordinoida ja johtaa ohjausta.  Koulujen tulee laatia myös ohjaussuunnitelma. 
Se on kuvaus, jossa määritellään ohjaustoiminnan periaatteet ja työnjako sekä 
alueellinen monihallinnollinen yhteistyö eri toimijoiden kesken. (R. Vuorinen 
2005, 8.) Perusopetuksen vuoden 2014 opetussuunnitelma jatkaa samalla linjalla 
(Opetushallitus 2014a, 442–445; R. Vuorinen 2005, 8). Muutos havainnollistaa sitä, 
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että ohjaus on verkostomaista yhteistyötä, jota tehdään moniammatillisten yh-
teistyötahojen muodostamissa verkostoissa oppilaitoksen sisällä ja sen ulkopuo-
lella (ks. Nykänen 2010). Koulun sisällä ohjaus on kaikkea toimintaa läpäisevää 
yhteistä työtä, josta vastaavat opettajat ja muut ammattilaiset yhteisesti. Oppi-
laanohjaajalla on päävastuu ohjauksen suunnittelusta ja toteuttamisesta, mutta 
oppilaanohjaus ei ole sama asia kuin oppilaanohjaajan työ. Oppilaanohjaaja on 
ikään kuin verkostomaisen yhteistyön mahdollistaja (ks. Opetushallitus 2014a, 
442).   

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteella oppilaanoh-
jauksen tavoitteissa korostuu elinikäinen oppiminen, oppimaan oppimisen tai-
dot ja elinikäinen urasuunnittelu. Nämä näkökulmat heijastavat oppilaan kehit-
tyvien taitojen keskeisyyttä. Tyypillisesti korostetaan oppilaan itseohjautuvuu-
den ja itsehoivan kehittymistä. Oppilaan näkökulmasta oppilaanohjaus on hen-
kilökohtainen ja yhteisöllinen oppimisprosessi, jossa oppimisen kontekstit, me-
netelmät ja ohjaajat vaihtelevat. Ohjaajan näkökulmasta oppilaanohjaus on ta-
voitteena olevan oppimisen mahdollistamista. Oppilaan oppimisen arviointi op-
pilaanohjauksessa (Opetushallitus 2014a, 445) – opetushallituksen uusi käsitteel-
linen avaus – linkittyy näihin tavoitteisiin. Kyseinen oppimisen arviointia oppi-
laanohjauksessa kuvaava teksti vahvistaa edellä mainittuja päämääriä sekä käsi-
tystä yhteisöllisyydestä ohjauksen tavoitteena ja soveltuvana menetelmänä. Sa-
malla se myös indikoi ohjauksen menetelmien laajentumista ja ohjausasiantunti-
juuden täsmentymistä myös oppilaan oppimisen arvioinnin saralla oppilaanoh-
jauksessa. 

 Tuorein perusopetuksen ohjaussuunnitelmaa koskeva määräys on, että 
opetuksenjärjestäjien tulee kuvata tehostetun ohjauksen malli ja järjestelyt. Te-
hostettua ohjausta tulee tarjota koulutuksellisessa ja sosiaalisessa syrjäytymis-
vaarassa oleville (Opetushallitus 2021b). Tämä määräys alleviivaa monia ohjauk-
sen laajenevan roolin mukaisia seikkoja, kuten että oppilaanohjauksen tulee olla 
ennaltaehkäisevää ja että oppilaille tulee tarjota monipuolista ja tarpeiden mu-
kaan eriytettyä ohjausta, jonka sisällöt ja menetelmät vaihtelevat. Palvelun tulee 
olla joustavasti saatavilla ja tarvittaessa moniammatillista. Tämän tyyppiset 
avaukset lisäävät tarvetta myös sille, että oppilaanohjauksen järjestelyjä arvioi-
daan säännöllisesti ja systemaattisesti, kuten myös sille, että oppilaanohjauksen 
menetelmiä kehitetään jatkuvasti.  Eritoten määräys tarjota tehostettua henkilö-
kohtaista oppilaanohjausta vaatii kiinnittämään huomiota siihen, mikä on oppi-
laanohjauksen kohde, jota oppilaille tarjotaan. Ohjauksen laajenevan roolin mu-
kaisesti koulutuksen yhteydessä tapahtuvan ohjauksen kohde on oppilaan itse-
ohjautuvuuden ja oppimisen mahdollistaminen huomion ollessa urasuunnitte-
lun ja päätöksenteon taidoissa (Sultana 2004).   

  Edellä kuvattu katsaus osoittaa, että oppilaanohjausta on kehitetty koko 
peruskoulun historian ajan ja sen tehtävät ovat laajentuneet. Vaikka eri hallin-
nonalojen yhteistyönä rakennettua ohjauksen moniammatillista palvelujärjestel-
mää on kehitetty, ovat tutkijat kuitenkin havainneet, että valtiollisen normioh-
jauksen keveneminen on johtanut oppilaanohjauksen ulkoisten ohjeiden vähen-
tymiseen ja myös toiminnan erilaistumiseen. (Kasurinen 2004, 2007; Numminen 
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2002; Nykänen ym. 2007) Ohjaustoiminnan erilaistuminen on pantu merkille 
myös Opetushallituksessa. Se laati eräänlaisena vastauksena Hyvän ohjauksen kri-
teerit -informaatioaineiston (Opetushallitus 2014b) ohjauspalvelujen alueellisen 
tasapuolisuuden, laadun ja saatavuuden turvaamiseksi. Hyvän ohjauksen kritee-
rit on luonteeltaan suositus, joka on laadittu perusopetuksen, lukiokoulutuksen 
ja ammatillisen koulutuksen ohjauksen laadun kehittämistä ja varmistamista 
varten. Kriteerien on määrä auttaa kouluja, oppilaitoksia, hallintoa ja päättäjiä 
tarkastelemaan paikallista ohjausta kriittisesti ja ryhtymään toimiin ohjauksen 
kehittämiseksi. (Opetushallitus 2014b.) Esimerkiksi perusopetuksen kontekstissa 
opetussuunnitelman luonne ohjauksen järjestelyissä on määräävä ja Hyvän oh-
jauksen kriteerien luonne on olla suosituksen omainen informaatioaineisto (ks. 
Opetushallitus 2014a; Opetushallitus 2014b). 
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4.1 Sosiaalinen konstruktionismi tietoteoreettisena suuntauk-
sena 

Tutkimustehtävän asettelun kannalta keskeinen lähtökohtaolettamus on, että 
kielenkäytöllä on seurauksia tuottava luonne. Tämä tarkoittaa, että sosiaaliset ja 
kulttuuriset käytännöt rakentuvat viestintätilanteiden kautta ja että tietomme 
muokkaantuvat ympäröivästä sosiaalisesta elämästä ja sitä rakentavasta kielestä. 
Tällaista käsitystä tiedon muokkautumisesta sosiaalisissa ja kulttuurisissa käy-
tännöissä ja niitä rakentavasta kielestä 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 myös yleisnimi 
sellaisille tutkimussuunnille, joissa tiedon, todellisuuden ja ilmiöiden ajatellaan 
rakentuvan (eng. construct) sosiaalisessa ja kielellisessä vuorovaikutuksessa (Saa-
ranen-Kauppinen & Puusniekka 2009). Käsitys todellisuuden muokkautumisesta 
sosiaalisissa käytänteissä on ollut lähtökohtana tehtäessä tämän tutkimuksen 
menetelmällisiä valintoja, ja se näkyy läpi tutkimusprosessin tutkimuskohteen 
valinnasta tutkimuskysymysten asetteluun, aineiston tulkintaan ja käsitykseen 
löydösten luonteesta (esim. Berger & Luckmann 1994; Burr 2015; Fairclough 2001, 
2002, 2003; Gergen 1999; Jokinen, Juhila & Suoninen 2016). 

 Ymmärrän kielen suhteelliseksi, käyttäjistään riippuvaiseksi, tilannesidon-
naiseksi, seurauksia tuottavaksi ja sosiaalisen elämämme kannalta merkityksel-
liseksi tekijäksi (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 46; ks. Berger & Luck-
mann 1994; Burr 2015; Fairclough 2001, 2002, 2003). Oletuksena on, että kielen-
käyttö ei ole, eikä voi olla, koskaan neutraalia. Kielenkäyttö ei heijasta todelli-
suutta sellaisenaan, yksi yhteen. Sen sijaan se merkityksellistää, järjestää, raken-
taa, uusintaa ja muuttaa sitä sosiaalista todellisuutta, jossa elämme. Tekstit myös 
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tukeutuvat toisiinsa ja diskursseihin valikoivasti korostaen ja antaen tilaa tietyn-
laisille merkityksille ja vaientaen toisia merkityksiä. (Fairclough 1992; Jokinen, 
Juhila & Suoninen 2016, 26.) Toisin sanoen kieli arvottaa asioita ja välittää sosiaa-
lisia merkityksiä. Kielenkäytöllä on seurauksia tuottava luonne. Esimerkiksi se, 
mistä ja miten puhutaan, kuten myös se, mistä ei puhuta, välittää ja luo merki-
tyksiä. Kielenkäytön seuraukset ovat aina sekä tilannekohtaisia että ideologisia. 
Yhteiskunnallinen kiinnostus tekstin ja kielenkäytön analyysiin syntyy juuri his-
toriallisesta ja kulttuurisesta kontekstuaalisuudesta. (Berger & Luckmann 2012; 
Fairclough 1992; Pietikäinen & Mäntynen 2019.)  

Toinen oletus on, että sosiaalinen todellisuus jäsentyy useiden rinnakkais-
ten sekä mahdollisesti toistensa kanssa kilpailevien tulkintojen kenttänä, jossa 
maailma merkityksellistyy eri tavoin (Berger & Luckmann 2012; Jokinen, Juhila 
& Suoninen 2016, 32, 34–35). Tällä tarkoitetaan, että sosiaalista todellisuutta sekä 
uusinnetaan että aiempia tulkintoja haastetaan jatkuvasti uusilla tulkinnoilla. 
Kaikki tämä edellä mainittu merkitsee sitä, että ihmisten käsitysten todellisuu-
desta voidaan konstruoida useita eri versioita Erilaiset versiot ovat sallittuja ja 
luonnollisia, ne ilmaisevat erilaisia selitystapoja ja kertomuksia sekä kertomusten 
kerroksellisuutta ja limittymistä. (esim. van Dijk 2001, 352.) Tähän kuitenkin kuu-
luu se, että diskurssi myös rajoittaa muita tapoja esittää asioita (Hall 2002, 98). 

 Taustaoletuksena on, että tutkimushaastattelun osapuolet tuottavat tutkit-
tavan todellisuuden keskinäisessä vuorovaikutuksessa. Tutkijan tehtävänä 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 menetelmällisenä lähtökohtana 

Edellä mainittuihin lähtökohtaolettamuksiin ja tutkimuksen tehtävän ratkaise-
miseksi sopii diskurssianalyyttinen lähestymistapa, joka on valittu tämän tutki-
muksen menetelmälliseksi lähtökohdaksi. Diskurssianalyysi ei nimestään huoli-
matta ole selvärajainen analyysimalli, vaan sallii monenlaiset lähestymistavat 
tekstin, kielenkäytön ja sen käytänteiden tutkimiseen.  Diskurssianalyyttisen läh-
tökohdan keskeisenä tehtävänä on tulkita kielenkäyttöä ja diskursiivisia käytän-
teitä yhteiskunnallisina, yhteiskunnallisesti rakennettuina ja yhteiskuntaa raken-
tavina ilmauksina. Huomio kiinnittyy siihen, miten kielelliset sopimukset ohjaa-
vat ajattelua ja toimintaa. Tällöin huomion kohteena ovat aineiston puhekäytän-
teet, puhetavat, puheen variaatiot ja sanojen käyttö. Näistä käytänteistä muodos-
tuvat diskurssit. (esim. Fairclough 2003.) 

 Tutkimuskirjallisuudessa diskurssin käsitteelle ei esimerkiksi ole yhtä yh-
tenäistä ja sovittua määritelmää (van Dijk 1997). Lähestymistapoja ja diskurssin 
määritelmiä on useita. Diskurssin käsitteen näen tutkimuksessani kunkin aika-
kauden kielessä ilmenevänä ymmärryksenä todellisuudesta (ks. Jokinen, Juhila 
& Suoninen 2016, 17). Diskurssit eivät kiinnity niinkään informantteihin henki-
löinä, 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, mitä kielenkäyttö paljastaa koh-
teestaan sekä siitä sosiaalisesta todellisuudesta, jossa kieli on tuotettu. Diskurssit 
eivät ole näin ollen suljettuja tai pysyviä, vaan kielen käytäntö on dynaamista 
toimintaa, joka mahdollistaa merkitysten muovautumisen, muuttumisen ja risti-
riitaisuuden. (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016, 269.) Tähän liittyy läheisesti in-
tertekstuaalisuuden käsite. Diskurssianalyysissa sillä kuvataan kielen historialli-
suutta ja sosiaalisuutta, mikä tarkoittaa merkitysten kulkeutumista ja muuntu-
mista ajassa (Pietikäinen & Mäntynen 2019). 

Tästä seuraa, että diskurssit eivät myöskään ole välttämättä selvärajaisia. 
Ne voivat olla selvärajaisia mutta tyypillisesti limittyviä ja toisiaan haastavia. 
(Siekkinen 2017, 92.) Diskurssianalyysi ei pyri myöskään väittämään, että jokin 
diskurssi olisi toista oikeampi tai parempi (Gergen 1999). Diskurssianalyysi on 
pikemminkin tapa kuvata erilaisia puhetapoja analyyttisesti. 

Diskurssianalyyttista kenttää voidaan hahmottaa esimerkiksi Phillipsin ja 
Hardyn (2002) nelikentän avulla, jonka akselit ovat kriittinen ja konstruktivisti-
nen eli kuvaileva sekä konteksti ja teksti (ks. kuvio 2). Kuvaileva tutkimus tar-
kastelee analyyttisesti, millaisilla erilaisilla puhetavoilla, merkityksillä ja usko-
muksilla tekstissä rakennetaan sosiaalista todellisuutta. Kriittinen tutkimus on 
kiinnostunut vallankäytöstä ja hegemonioista, esimerkiksi jonkin näkökulman il-
menemisestä tai sivuuttamisesta aineistossa. Tutkimus voi kohdentua esimer-
kiksi siihen, millaisia etuoikeuksia tekstin näkemykset, tulkinnat ja puhetavat si-
sältävät, sekä miten näitä oikeutetaan (Phillips & Hardy 2002, 19–23; ks. esim. 
Fairclough 2001, 2002, 2003). Konteksti–teksti-ulottuvuus tarkoittaa Phillipsin ja 
Hardyn mukaan sitä, esitetäänkö aineistolle kysymyksiä, joilla viitataan aineis-
ton ulkopuolisiin konteksteihin, joita on tarkoitus hyödyntää aineiston analyy-
sissa, vai esitetäänkö aineistolle kysymyksiä, joiden tarkoitus on analysoida tut-
kimuskohteen ja tekstin rakentumisen mikrodynamiikkaa (Phillips & Hardy 
2002, 63). Nelikentän yhden kulman muodostaa lingvistinen lähtökohta, jossa ol-
laan kiinnostuneita tekstistä sellaisenaan, eikä pyritä tekemään tekstin ulkopuo-
lisista konteksteista johtopäätöksiä. Tämä tutkimus ei edusta lingvistiikkaa, 
koska siinä analyysin taso jää tekstin tasolle. Tässä tutkimuksessa analyysin mer-
kitys perustuu nimenomaan kontekstisidonnaisuudelle. 

 Kyseisen nelikentän kautta hahmoteltuna tämän tutkimuksen analyysitapa 
on kontekstikytkentäinen ja kriittisanalyyttinen. Analyysi on kontekstikytkentäi-
nen, koska sen tarkoituksena on päästä tekstin tasolta diskursiivisten käytäntöjen 
tasolle ja edelleen sosiokulttuuristen käytäntöjen tasolle (ks. Fairclough 1995, 
2001, 2002, 2003, 2013). Pelkästään se seikka, että tämä tutkimus on kasvatustie-
teen tieteenalaan sijoittuva, rajaa diskurssianalyysin mahdollisuudet kontekstin 
huomioiviin lähestymistapoihin. Tekstikeskeiset näkökulmat kuuluvat kielitie-
teen lähestymistapoihin. Kasvatustieteellisen tutkimuksen mahdollisuuksia ovat 
kuvaileva eli analyyttinen ja kriittinen diskurssianalyysi tai jonkinlainen näiden 
sekoitus. 

 Tässä tutkimuksessa on hyödynnetty sekä analyyttista että kriittistä lähes-
tymistapaa. Diskurssianalyysissa kriittinen ja analyyttinen orientaatio eivät sulje 
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toisiaan pois. Esimerkiksi tässä tapauksessa lähtökohdiltaan analyyttisesta tutki-
muksesta tuli lopulta kriittinen puheenvuoro, koska aineiston ensimmäiset ana-
lyysikierrokset tuottivat kriittistä potentiaalia sisältäviä tuloksia. (ks. Jokinen & 
Juhila 1999, 87; Koskinen, Alasuutari & Peltonen 2005, 214; Phillips & Hardy 202, 
40;.) Edellä mainitun ohella myös teoreettinen viitekehys tiivistyi tutkimuksen 
edetessä ja herätti kiinnostuksen tarkastella diskursseja arvioinnin emansipatori-
sen tehtävän ja sen toteutumisen näkökulmasta. Tällainen kustomointi on dis-
kussianalyysissa sallittua ja tarpeellista. Vakiintuneiden analyysitekniikoiden ja 
tapojen puuttuminen diskurssianalyysista aiheuttaa nimittäin sen, että tutkijan 
ja kirjoittajan on joka tapauksessa kustomoitava analyysinsa, perusteltava valin-
tansa ja kuvattava tutkimuksensa tarkasti. (Alvesson & Kärreman 2000, 1134; 
Phillips & Hardy 2002, 85.)  

Kuviossa 2 havainnollistan diskurssianalyysin erilaisia mahdollisia lähes-
tymistapoja hyödyntäen mallina Phillipsin ja Hardyn (2002, 20) diskurssianalyy-
sin painotuksia. Olen lisäksi merkinnyt kartalle tämän tutkimuksen sijoittumisen 
diskurssin tutkimuksen kentällä.  

 

 

KUVIO 2  Tutkimuksen sijoittuminen diskurssianalyysin kartalla (Phillipsin & Hardyn 
mukaan 2002, 20)  
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Analyyttisessa lähestymistavassa huomiota kiinnitetään tekstin tarjoumiin ja py-
ritään sulkemaan aineiston analyysista tekstin ulkoiset tekijät.  Diskursseja tar-
kastellaan sellaisenaan ilman tietoista kytkentää teoriaan. Kriittisen ja analyytti-
sen orientaation perusero löytyy ennen kaikkea tutkimuksen lähtökohdista, tut-
kimuksen ja tutkijan tavoitteista ja sitoumuksista, joilla on vaikutusta analyysin 
tekemiseen. Analyyttisen orientaation tavoitteena on yksityiskohtaisesti ja neut-
raalisti eritellä sosiaalista todellisuutta ja sen ilmiöitä. Kriittinen diskurssiana-
lyysi sen sijaan pyrkii osoittamaan, miten diskursiiviset käytänteet, tapahtumat 
ja tekstit syntyvät ja muokkautuvat valtasuhteiden sekä vallantavoittelun mu-
kaan. Samalla pyritään osoittamaan, miten diskurssien ja vallan välinen näkymä-
tön mutta näkyväksi tehtävä suhde toimii vallan ja hegemonian luojana. (Fair-
clough 1993; van Dijk 2001; Phillips & Hardy 2002.) Toisin sanoen kriittisessä dis-
kurssianalyysissa puhutaan myös ideologiasta, vallasta, valtasuhteista, hallitse-
vista diskursseista ja vaiennetuista äänistä (Jokinen & Juhila 1999, 86–87; Vaara, 
Tienari & Laurila 2006, 792; van Dijk 2001, 354). Kriittisen orientaation mukaisesti 
tutkimus tarkastelee niitä diskursiivisia (kielen) käytäntöjä, joilla näitä suhteita 
syntyy, säilytetään ja oikeutetaan. 

Aineiston ja teorian suhde analyyttisen lähestymistavan osalta ei ole kui-
tenkaan niin yksiselitteinen. Induktiivista analyysia kuvaa, että tulokset ja teoria 
muodostetaan aineiston perusteella. Tällöin tutkimuskysymykset muotoutuvat 
analyysin edetessä. Abduktiivista analyysia kuvaa puolestaan se, että tulokset ja 
teoria muodostetaan aineiston ja teoreettisen viitekehyksen perusteella. Tällöin 
teoreettinen viitekehys ohjaa myös tutkimuskysymysten muotoilua. (Hirsjärvi, 
Remes & Sajavaara 2004, 155, 99.) Näennäisestä valinnanvaraisuudesta huoli-
matta puhdas induktiivinen analyysi ei ole käytännössä mahdollista, sillä ha-
vaintoja ei pysty kuvaamaan ilman ennakkokäsityksiä tutkittavasta ilmiöstä 
(Tuomi & Sarajärvi 2002, 98). 

Siltä osin kuin tutkimus suuntautui kriittisen diskurssianalyysin alueelle, 
hyödynsin aineiston analysoinnissa Fairclough´n kolmiportaista kriittisen dis-
kurssianalyysin menetelmää, jonka kuvaan kuviossa 3. Tässä kriittisen diskurs-
sianalyysin viitekehysmallissa tekstuaalinen käytäntö eli teksti nivoutuu yhteen 
sosiokulttuurisen käytännön kanssa. Tämä tapahtuu diskurssikäytännön väli-
tyksellä. (ks. Fairclough 2001.) Kriittiselle diskurssianalyysille on ominaista kol-
mijakoisuus, sillä siihen kuuluvat tavoitteet ovat selitys, tulkinta ja kritiikki. Toi-
saalta asiaa voidaan konkretisoida siten, että analysoitavia tekijöitä on kolme 
ryhmää: aineiston tekstitaso, diskurssit (diskurssikäytännöt) ja kontekstit. (Wo-
dak 2011, 624–627.) 

 Aineiston analyysi tekstin tasolta diskursiivisten käytäntöjen tasolle ja 
edelleen niistä tehtäviin selityksiin ja sosiaaliseen analyysiin voidaan yksinker-
taistettuna kuvata Fairclough’n (1992, 2003) kolmiportaisen mallinnuksen avulla. 
Siinä analyysin lähtökohtana on tekstin taso. Tekstitason analyysin pyrkimyk-
senä on tekstin kuvaus ja tekstitasolla pysyttelevä analyysi. Seuraavassa vai-
heessa tekstitasolta siirrytään tutkijan tulkintojen avulla diskursiivisten käytän-
töjen tasolle. Huomio ei ole enää tekstissä itsessään, vaan tekstin ja siitä tehtyjen 



 
 

60 
 

tulkintojen kautta pyritään hahmottamaan kielenkäyttöä laajemmin. Diskurssi-
analyysin laajimpana pyrkimyksenä on ymmärtää diskursiivisia käytänteitä eri 
tilanteisessa sekä institutionaalisessa ja yhteiskunnallisessa kontekstissa. Tällöin 
ei olla enää tekstin tai diskursiivisten käytäntöjen tasolla, vaan pyritään selittä-
mään sosiokulttuurisia käytäntöjä, jotka pohjaavat diskursiivisiin käytänteisiin 
ja tekstiin.   

 

 

 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 näkemyksen sekä ohjauspolitiikan konteksti. Oppilaanoh-
jaajien tuottamat merkitykset, representaatiot ja diskurssit kertovat, millä tavalla 
he oppilaan oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa lähestyvät, käytännössä 
toteuttavat tai haluavat toteuttaa (ks. esim. Fairclough 2003, 134–155). Tuloksia 
tarkastellaan myös suhteessa edellä mainittuihin konteksteihin.  

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

4.3 Tutkimuksen aineisto ja aineiston keruu 

Tutkimuksen aineistona on haastatteluaineisto. Aineisto on kerätty suomalaisten 
oppilaanohjaajien teemahaastatteluina, joissa käsiteltiin oppilaanohjausta ja tar-
kemmin oppilaanohjauksen arviointia. Teemahaastattelut on litteroitu tutkimus-
aineistoksi. Haastattelukutsu ja teemahaastattelun runko ovat liitteinä (liite 2 ja 
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3). Tutkimusta varten on haastateltu kahtatoista (12) kokenutta ja muodollisesti 
kelpoista oppilaanohjaajaa, jotka haastatteluhetkellä työskentelivät peruskoulun 
vuosiluokkien 7–9 oppilaanohjaajina ja joilla kaikilla on opinto-ohjauskokemusta 
noin kymmenestä vuodesta yli kahteenkymmeneen vuoteen. Oppilaanohjaajien 
edustamat koulut olivat pääosin monisarjaisia (useita rinnakkaisluokkia) keski-
suurten ja pienten kaupunkien vuosiluokkien 7–9 kouluja. Tarkoituksena oli 
saada edustavasti kokemusperäistä näkemystä ilmiöstä niiltä, joilla sitä katsottiin 
parhaiten olevan. Juuri työkokemus voi auttaa hahmottamaan kompleksisempia 
tilanteita ja kokonaisuuksia, joten lähtökohta oli perusteltu. Samaan aikaan olin 
tietoinen, että haastateltavien työkokemus ei automaattisesti tarkoittanut, että 
saisin edustavasti tietoa tutkittavasta ilmiöstä. Tutkimuksen pohdintaluvussa 
palaan arvioimaan, kuinka kokemuskriteeri mahdollisesti vaikutti tutkimustu-
loksiin eli arvioinnin diskursseihin. Vaikka kriteerien käyttö tarkoitti aineiston-
keruussa tietynlaista harkintaa, aineisto on kuitenkin satunnainen siltä osin, että 
kriteerit täyttävän joukon sisällä kaikilla oli yhtäläiset mahdollisuudet osallistua 
tutkimushaastatteluun. Aineisto on kerätty syksyllä 2018.  

  Tutkimussuunnitelmavaiheessa työkokemuskriteeriksi määriteltiin vä-
hintään 15 vuotta opinto-ohjaajana. Tämä osoittautui tarpeettoman vaativaksi 
kriteeriksi ja sitä jouduttiin myöhemmin harkitsemaan uudelleen. Kriteereihin 
sopivien henkilöiden löytyminen osoittautui ennakoitua haastavammaksi. Mo-
nella oppilaanohjaajalla on mittava toinen ura ennen siirtymistä perusopetuksen 
oppilaanohjaajaksi. Näin ollen opettajana ja oppilaanohjaajana toimineella koke-
neellakaan henkilöllä ei välttämättä ole opinto-ohjauksen työkokemusta 15 
vuotta. Työkokemuskriteeriä muutettiin tästä syystä kymmeneen vuoteen, mikä 
sujuvoitti aineiston keruuta.  

 Yhteydenotot oppilaanohjaajiin aloitin eräästä Suomen kunnasta. Laajen-
sin aluetta vähitellen niin, että kriteereihin sopivia oppilaanohjaajia löytyi suun-
niteltu määrä. Käytin apunani kunnan perusasteen vuosiluokkien 7–9 koulujen 
verkkosivuja ja sieltä löytyviä yhteystietoja sekä lumipallomenetelmää. Tiedus-
telin oppilaanohjaajilta itseltään, löytyykö alueelta kokeneita oppilaanohjaajia 
käymällä kaikki alueen kunnat läpi. Kriteereihin sopiviin oppilaanohjaajiin otin 
yhteyttä sähköpostitse. Eräät oppilaanohjaajat kieltäytyivät kiireisiin vedoten, 
jotkut eivät vastanneet haastattelupyyntöön ollenkaan. Pääosin suhtautuminen 
oli myönteistä. Haastattelut tapahtuivat työaikana tai sen jatkona, tyypillisesti 
aikaisin aamulla tai kello kolmen jälkeen. Usein paikkana oli opinto-ohjaajan työ-
tila koululla. Muutama haastattelu toteutettiin työpaikan ulkopuolisessa neuvot-
telutilassa. Yksi haastattelu tehtiin puhelinhaastatteluna.  

 Oppilaanohjaajat tiesivät etukäteen, että käymme oppilaanohjaukseen liit-
tyvää keskustelua, eli lähtökohtaisesti kyseessä oli ammatillinen keskustelu, jo-
hon haastateltavat olivat varsin motivoituneita osallistumaan. Motivaation voi-
daan olettaa pohjautuvan haluun osallistua ammatilliseen keskusteluun.  Am-
matillisen keskustelun oletuksena on, että henkilöllä on ammatin vaatimat tiedot 
ja taidot, jolloin hän on myös tietoinen ammattiryhmänsä normeista ja etiikasta 
sekä omista resursseistaan ja rajoituksistaan. En maininnut erikseen ohjauksen 
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arvioinnin teemasta. En myöskään erikseen kertonut, että sivuaisimme oppilaan-
ohjauksen oppiaineen opetussuunnitelman perusteiden tekstejä. Haastatteluti-
lanteessa kyseiset tekstit (4 sivua) olivat pöydällä avoimesti esillä ja tutkimme 
niitä yhteisesti. Oppilaanohjaajilla oli siis mahdollisuus tarkastella “oppilaan op-
pimisen arviointi oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7–9" (Opetushallitus 2014a, 
445) -tekstiä (¼ sivua) sekä oppiaineen tavoitekuvauksia (1 sivu). Kaikki oppi-
laanohjaajat lukivat tekstin läpi ja puhuivat kokemuksistaan suhteessa siihen, 
miten he tekstin käsittivät ja millaisia merkityksiä siinä näkivät.  

  Tyypillisimmin haastateltu oppilaanohjaaja on työskennellyt opettajana 
peruskoulussa, lukiossa tai ammatillisessa oppilaitoksessa, koulutuksen suun-
nittelutehtävissä tai nuorisotyössä ennen siirtymistä erinäisten vaiheiden kautta 
peruskoulun opinto-ohjaajan tehtäviin. Heidän koulutustaustaansa tarkastelta-
essa voidaan havaita, että kaikilla opinto-ohjaajilla on taustalla yksi tai useampi 
korkeakoulututkinto. Muutamien tutkinto tai toinen niistä on kasvatustieteelli-
nen, tyypillisimmin kuitenkin muulta alalta. Haastatelluilta löytyy osaamista 
kielistä, historiasta, uskonnosta, yhteiskuntaopista, kuvataiteesta, terveystie-
dosta ja kotitaloudesta sekä ammatilliselta puolelta johtamisesta, nuorisotyöstä 
sekä tekniikan- ja luonnonvara-aloilta. Aiempaa työkokemusta useimmat ovat 
saaneet opettajana tai johtamistehtävissä toimimalla, osa puolestaan kasvatus- ja 
koulutussektorin ulkopuolisessa ammatissa. Haastatellut opinto-ohjaajat olivat 
noin 40–60-vuotiaita. Ikää en varsinaisesti kysynyt, mutta osa kertoi sen tai ikä 
tuli ilmi heidän kerratessaan koulutuspolkuaan. Joukossa on sekä miehiä että 
naisia. Tämän tarkemmin en haastateltavien anonymiteetin suojaamiseksi yhdis-
tele haastateltavan sukupuolta, ikää, opinto-ohjauskokemusta, pohjakoulutusta 
tai aikaisempaa työkokemusta. Samasta syystä en myöskään raportoi tutkitta-
vien kotikuntia.  

4.4 Analyysin kulku 

Tämän tutkimuksen analyysin kulku voidaan tiivistetysti kuvata kolmivaihei-
sena. Ensin oli sisällönanalyysi, jossa oli aineistolähtöinen pyrkimys. Tämän tu-
loksena muodostui arvioinnin merkityskategorioita.  Liitteessä 4 on esimerkki si-
sällönanalyysista. Toisessa vaiheessa tarkastelin merkityskategorioita tekstin ta-
solla erilaisten tekstityökalujen avulla. Tarkastelun tuloksena muodostuivat ar-
vioinnin diskurssit. Liitteessä 5 on esimerkki arvioinnin diskurssien muotoutu-
misesta. Kolmannessa vaiheessa tarkastelin kriittisesti, millaisia arvioinnin int-
ressejä arvioinnin diskursseissa näyttäytyy. Tämä täsmentynyt näkökulma ra-
kentui vasta tutkimuksen aikana. Seuraavassa alaluvussa kuvaan merkittävim-
män harhailun, jonka pohjalta syntyi tämä tutkimuksen fokus. Sen jälkeisissä ala-
luvuissa kuvaan yllä mainitun analyysin kulun seikkaperäisemmin. 
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4.4.1 Tutkimuksen oletetun fokuksen tuho ja uudelleenrakentuminen 

Akateemiseen tutkimukseen kuuluu keskeisesti fokusoituminen. Tämän perin-
teen mukaisesti pyrin tutkimusprosessin alussa määrittelemään tutkimuksen 
keskeiset käsitteet ja tutkimuskysymykset mahdollisimman tarkasti sen hetkisen 
ymmärrykseni perusteella. Tutkimuksen edetessä oletettuna päämääränä oli en-
tisestään tiivistää ja tarkentaa perspektiiviä eli fokusoida. Näin etenin, kunnes 
tuli aiheelliseksi kyseenalaistaa tätä näkemystä ja tarkoituksellisesti antaa tutki-
mustehtävän (uudelleen)muotoutua. Aarnikoivu ja Saarinen (2021) eivät tyrmää 
tätä lähestymistapaa epäakateemisena tai epäonnisena tutkimuksellisena pol-
kuna. Päinvastoin he esittävät, että tutkimusta tehdessä olisi usein tärkeää miet-
tiä, mitä fokushakuisen työtavan vuoksi saattaa jäädä näkemättä tutkimusai-
heesta. Tässä tapauksessa tutkimuksen hedelmällisin lähde ei löytynyt pelkäs-
tään alkuperäisen oletetun tutkimusfokuksen sisältä vaan sekä sen sisältä että 
ympäriltä. Tulosluvun alussa konkretisoin aineistolähtöisen esimerkin avulla fo-
kuksen uudelleenrakentumista. Käytännössä arvioinnin käsittely 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 nelikentän avulla tutkimusnäkökulman 
laajentumista. Alun perin ajattelin tutkia yläkulman yhtä ruutua. Laajentunut 
katsantokanta pitää sisällään nelikentän kokonaisuudessaan.   

Alun perin odotukset aineistolle olivat, että siinä kokeneet oppilaanohjaajat 
avaavat oppilaanohjauksessa tapahtuvaa oppilaan arvioinnin teemaa tutkijalle ja 
vähäisemmän ohjauskokemuksen omaavalle kollegalle (ks. tutkijan positio), joka 
ei asiaa ymmärrä mutta haluaa ymmärtää. Tämä oli tutkimussuunnitelman pe-
rusteella tutkimuksen fokus ja tosiasiallinen odotus. Nopeasti aineiston analyy-
sin aloittamisen jälkeen huomasin, että se haastoi ennakko-oletuksiani ja analyy-
sitapaani, jonka avulla tarkoituksenani oli tarkastella aineiston sisältöä ja tehdä 
siitä tulkintoja. Ensimmäinen askel tutkimuksen oletetun fokuksen tuhossa oli 
oppia hyväksymään, että aineisto on sellainen kuin se on. Tämä edellytti, että 
osin tiedostamattomat ja osin esitietoiset ennakko-oletukset siitä, millainen ai-
neiston tulisi olla, piti unohtaa. Tästä alkoi fokuksen uudelleenrakentuminen. 
Käytännössä siis tutkimussuunnitelmassa tutkimuksen oletettu fokus on selkeä, 
mutta aineiston analyysi osoitti oletetun fokuksen naiiviksi.  

Tulosten rakentumisen ja analyysin etenemisen kannalta on tarpeellista 
hahmottaa analyysin edenneen varsin pitkälle niin, että se yritti sekä toteuttaa 
tehtäväänsä että samalla myös tulkita, mikä on tutkimuksen fokus ja mikä epäfo-
kus. Tutkimushuomion uudelleenrakentumiseen kuului toisaalta pyrkimys etsiä 
fokusta mutta samalla myös hyväksyvä suhtautuminen mahdollisiin epäfokuk-
siin. Tämä merkitsi sitä, että tutkimuksen tulokset pysyivät verrattain pitkään 
jäsentymättöminä myös tutkijalle itselleen, ennen kuin ne tutkimuksen loppu-
vaiheessa asettuivat aiempaan tutkimukseen perustuvan teorian ohjaamina tiet-
tyyn valoon. Tämä mahdollisti tulosten tulkinnan ja niiden merkityksen kirkas-
tamisen. Tällöin myös alussa ongelmallisilta tuntuneet ja oletettua fokusta häi-
rinneet asiat jäsentyivät keskeisellä tavalla osaksi tutkimustuloksia.   
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4.4.2 Tekstin mikrokontekstin analyysi 

Lähestyin diskurssianalyysia syvenevänä prosessina. Se käynnistyi tekstuaali-
sella, tekstin tasossa liikkuvalla analyysilla. Tässä tutkijan suhde tekstiin oli ana-
lyyttinen, ja analyysissa hyödynsin empirististä, havainnoivaa otetta. Luin ai-
neistoa ja tein huomioita sen sisällöstä, rakenteesta, järjestyksestä sekä kieliopista. 
(ks. Pynnönen 2013, 32.) Pyrkimyksenä oli yksityiskohtainen tekstuaalinen ana-
lyysi, joka on diskurssianalyysin perusta ja vahvistaa sitä (ks. Alvesson & Kärre-
man 2000, 1127; Fairclough 1992, 194; Fairclough 1995, 79; Koskinen, Alasuutari 
& Peltonen 2005, 210). Tekstianalyysi kohdistui sekä tekstin merkitykseen että 
sen muotoon. Tekstin analyysiin kuuluu lingvistisiä analyysimuotoja sekä myös 
sen tarkastelu, miten teksti järjestyy virkkeiden tasoa laajemmin (esim. Alvesson 
& Kärreman 2000, 1127; Fairclough 1992, 194; Fairclough 1995, 79; Koskinen, Ala-
suutari & Peltonen 2005, 210; Potter 2004, 216).  

Ymmärsin analyysin alkuvaiheessa, että raaka-aineisto on sellaisenaan ver-
rattain laaja yksityiskohtaiselle tekstianalyysille ja että on tarkoituksenmukaista 
aloittaa aineiston havainnointi siitä, miten teksti järjestyy virkkeiden tasoa laa-
jemmin. Tällaisesta aineiston mikrokontekstiin keskittyvästä tekstuaalisesta ana-
lyysista käytetään nimitystä sosiolingvistinen analyysi. Samoin kuin lingvisti-
sessä analyysissa, huomio oli nimenomaisessa yksittäisessä aineistossa, ja sen 
laajempi konteksti pyrittiin sulkemaan ulkopuolelle. Tavoitteena oli pitäytyä 
kiinni tekstissä, sen järjestyksessä ja rakenteessa, sekä erityisesti ymmärtää, mi-
ten teksti organisoi ja konstruoi oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppilaan oppi-
misen arvioinnin ilmiötä. (ks. Phillips & Hardy 2002, 22; Siltaoja & Vehkaperä 
2011, 214–215.) 

Sosiolingvistinen analyysi on sisällönanalyyttinen lähestymistapa, joka so-
pii diskurssianalyyttisen lähestymistavan avuksi ja tekstianalyysin metodiksi 
(Tuomi & Sarajärvi 2002, 105). Kiinnitin huomiota tekstin rakenteeseen ja kieliop-
piin ja pyrin selvittämään tekstissä esiintyviä merkityksiä. Tarkoituksena oli 
saada tekstiaineistosta esiin tiivistetty ja yleistävä kuvaus, kadottamatta aineis-
ton informaatioarvoa. Sosiolingvistisen sisällönanalyysin avulla pyrin teemoitta-
maan ja tyypittämään aineistoa. Tarkastelun kohteena oli se, mitä ilmiöstä sano-
taan ja miten. Lähestymistapa oli mekanistinen ja analyyttinen. Sisällönanalyy-
silla halusin tuoda esille tekstissä esiintyvät yhtäläisyydet ja erot sekä kuvata 
niitä sanallisesti. (Puusa 2011, 117–121.) 

Menetelmäkirjallisuudessa kuvataan, että sisällönanalyysia voidaan tehdä 
kolmella tavalla: aineistolähtöisesti, teorialähtöisesti ja teoriaohjaavasti. Aineis-
ton ja teorian suhde induktiivisessa aineistolähtöisessä analyysissa ei ole kuiten-
kaan niin yksiselitteinen. (ks. Tuomi & Sarajärvi 2002, 98.) Haasteena on, että ha-
vaintoja ei pysty kuvaamaan ilman ennakkokäsityksiä tutkittavasta ilmiöstä. 
Käytännössä aineistolähtöisen pyrkimyksen taustalla on jonkinasteista esiym-
märrystä tutkittavasta ilmiöstä, mikä ohjaa aineiston tajuamista ja siten myös sen 
analyysia. Toisaalta myöskään teorialähtöisyys tai edes teoriaohjaavuus ei täysi-
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määräisesti kuvaa analyysin lähtökohtaa. Näiden kategorioiden perusteella ana-
lyysin tosiasiallinen lähtökohta on jossain aineistolähtöisen pyrkimyksen ja teo-
riaohjaavan analyysin välimaastossa.  

Puhun pelkistetysti aineistolähtöisestä pyrkimyksestä tutkimuksen alku-
vaiheessa siksi, että tarkastelin aineistoa ja paikansin diskursseja ilman tietoista 
kytkentää teoriaan. Analyysin alkuvaiheessa lähtökohta oli avoin ja utelias. Tar-
koitus ei ollut tarkastella aineistoa missään tietyssä valossa.  

 Analyysin alkuvaiheen aineistolähtöisessä pyrkimyksessä analyysin vai-
heet olivat seuraavat: ensimmäisessä vaiheessa aineistosta erotettiin ydinaineisto 
eli etsin aineistosta tutkimustehtävän kannalta oleelliset kohdat ja merkitsin ne 
(ks. Tuomi & Sarajärvi 2009). Pyrin pelkistämään merkityt kohdat ja kirjoitta-
maan, mistä niissä puhutaan. Kun ydinaineisto oli erotettu tekstimassasta, ryh-
dyin ryhmittelemään pelkistettyjä ilmauksia niin, että samaa tarkoittavat ilmauk-
set muodostavat merkitysryppään. Pyrin nimeämään merkitysryppäät sisältöä 
kuvaavalla otsikolla. Käytännössä osa merkitysryppäistä erottautui selkeämmin 
ja varsin varhaisessa vaiheessa, kun taas toiset kykenin nimeämään verrattain 
pitkän prosessin ja erilaisten kokeilujen tuloksena. Merkitysryppäiden nimeämi-
sen pyrkimyksenä oli aineistolähtöisyys. Käytännössä nimeäminen tapahtui ai-
neistolähtöisesti mutta (teoriaohjaavasti) ilmiöstä olevan esiymmärryksen perus-
teella. Tekstin mikrokontekstin analyysin perusteella aineistosta rakentui kuusi 
diskurssiaihiota, jotka kuvaavat sitä, miten teksti organisoi ja konstruoi tutkitta-
vaa ilmiötä. Kokosin kunkin merkityskategorian tekstit yhteen ja ryhdyin tarkas-
telemaan jokaista kategoriaa tekstuaalisten työkalujen avulla.   

4.4.3 Tekstitason analyysin työkalut 

Analyysin seuraavassa vaiheessa analyysiyksikköinä olivat edellä mainitut 
kuusi diskurssiaihiota. Tässä vaiheessa myös aineiston tekstit oli jaoteltu ja 
koottu yhteen aihioiden mukaisesti merkityskategorioittain. Tarkempi tekstuaa-
linen analyysi kohdistui näihin kuuteen diskurssiaihioon. Huomion kohteena 
ovat olleet esimerkiksi käytetyt sanat ja ilmaisut, esimerkiksi se, millaiseksi joku 
tai jokin puhutaan. Tekstianalyysin välineinä ovat olleet myös modaaliset kielen 
ainekset ja modaliteetin tarkastelu. Tällä 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 epävarma, välttämätön, todennäköinen tai 
epätodennäköinen, mahdollinen tai mahdoton, pakollinen, luvallinen tai esimer-
kiksi toivottava tai epätoivottava. Modaalisia kielenaineksia löytyy muun mu-
assa moduksista, modaaliverbeistä (esim. voida, täytyy), konstruktioista (on to-
teutettava, on toteutettavissa), monista adjektiiveista (luvallinen, mahdollinen, 
välttämätön), adverbeistä ja partikkeleista (ehkä, varmasti, luultavasti). (TTP 
[Tieteen termipankki] 2021a.) Lisäksi kiinnitin kieleen kohdistavassa tarkaste-
lussa huomiota itsestäänselvyyttämisiin (tottakai, tietenkin, -han, -hän), kondi-
tionaalimuodon tarkasteluun (puhunnan ehtoisuus) ja rinnastuskonjunktioiden 
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käyttöön, kuten esimerkiksi “mutta”-tyrmääjiin. Tekstin ja siinä käytettyjen sa-
nojen ohella huomion kohteena olivat siinä käytetyt ilmaukset, lauseet, virkkeet, 
metaforat sekä selonteot kokonaisuutena. Tässä tekstianalyysissa analyysin kon-
teksti oli edelleen tilanteinen ja paikallinen eli mikrotasoinen. (Pynnönen 2013, 
32.)  

4.4.4 Tulkitseva ja kriittinen diskurssianalyysi 

Diskurssianalyysin aiemmissa vaiheissa huomio oli tekstin tasolla, sen mikro-
kontekstissa, eli lähestymistapa oli analyyttinen ja pyrkimyksenä paikantaa dis-
kurssit. Diskursiivisen analyysin syventyessä pyrin tulkitsemaan ja ymmärtä-
mään tekstiä ja diskurssia laajemmin (Pynnönen 2013, 33). Analyysi oli kriittinen 
ja sen lähestymistapana oli liike diskurssien alle ja taakse (ks. kuvio 3; Fairclough 
2003; Pynnönen 2013, 28–29). Tämän edellytyksenä oli, että tutkimuksen teoreet-
tiset kiinnekohdat olivat tässä vaiheessa hahmottuneet. Ajallisesti tämä prosessi 
analyysin alkuvaiheista analyysin loppuvaiheisiin eli teoreettisesta sumusta teo-
reettiseen selkeyteen vei useampia vuosia.  

Huomionarvoista kriittisen diskurssianalyysin kohdentumisen näkökul-
masta on tämän tutkimuksen yhteiskunnallinen konteksti: oppilaanohjaajien pu-
hunnat ovat rakentuneet tietyssä kulttuurisessa ajassa, tiettyjen uudistusten kon-
tekstissa (oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7–9, 
tehostettu henkilökohtainen 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, sekä ohjauksen ylikansalliset diskurssit, jotka eivät 
Varjon, Kalalahden ja Silvosen [2020] mukaan ole kaikkinensa ja kaikkialla jaet-
tuja käsityksiä), kuin myös henkilökohtaisen ja yhteiskunnallisen lähestymista-
van jännite ohjauksessa. Myös analyyttiset tulkinnat suhteutetaan tähän yhteis-
kunnalliseen kontekstiin (Jokinen 2016, 37). 

Tämä käänne tarkoitti myös analyysissa aiempaa tulkitsevampaa otetta ja 
tekstin ymmärtämistä laajemmassa kontekstissa. Tulkinta kohdistui niihin mer-
kityksiin, joita tekstillä ja sen edustamalla diskurssilla on kunkin diskurssin kon-
tekstissa (Pynnönen 2013, 33). Tulkitseva analyysi ei kuitenkaan perustunut vain 
tutkijan subjektivistiseen näkemykseen, vaan siinä tutkija ikään kuin sijoitti teks-
tin osaksi muita tekstejä (intertekstuaalisuus) ja osaksi muita diskursseja (inter-
diskursiivisuus) sekä perustelee, miten on päätynyt tulkintaan. (ks. Heracleous 
2004, 176.) Tässä tutkijan valinnat vaikuttivat siihen, millainen tulkinta monista 
mahdollisista tulkinnoista syntyi (Pynnönen 2013, 33). Tulkitsevan analyysin tu-
loksena syntyi representaatioita, jotka ilmaisevat sitä, millaiseksi ´oppilaan oppi-
misen arviointi oppilaanohjauksessa´ -ilmiö tekstin ja diskurssin kautta tehdään. 

Käytännön tasolla arvioinnin diskurssien kriittinen analyysi alkoi tarkaste-
lemalla diskurssien intertekstuaalisia ja interdiskursiivisia yhteyksiä, suhteita ja 
merkityksiä eli sitä, millaisia tekstienvälisiä yhteyksiä ja merkitysten kiteytymiä 
(interdiskursiivia merkityksiä) arvioinnin diskurssit kantavat. Tämä tarkastelu 
auttoi hahmottamaan, mitä arvioinnin diskurssit kertovat oppilaan oppimisen 
arvioinnista oppilaanohjauksessa sekä millaisia arvioinnin intressejä arvioinnin 
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diskurssit välittävät suhteessa opetussuunnitelmaan ja aiemmassa tutkimuk-
sessa paikannettuihin ohjauksen ylikansallisiin diskursseihin.  

Tämän tarkastelun perusteella syntyi aluksi hahmotelma jokaisen arvioin-
nin diskurssin sisällään pitämistä olettamuksista (interdiskursiivisista yhteyk-
sistä) (liite 6). Taulukointi osoitti, että diskurssien kantamat olettamukset eivät 
kiinnity niinkään tiettyyn diskurssiin, vaan että arvioinnin diskurssit kantavat 
yhteisesti erilaisia olettamuksia.  

Kriittisen diskurssianalyysin tarkoituksena tässä tutkimuksessa oli pyrkiä 
systemaattisesti tutkimaan sellaisia piilossa olevia deterministisiä ja kausaalisia 
suhteita oppilaanohjauksen verkostossa, jotka vallitsevat diskurssien (diskursii-
visten käytänteiden, tapahtumien ja tekstien) ja laajempien sosiaalisten ja kult-
tuuristen rakenteiden, suhteiden ja prosessien välillä (esim. van Dijk 2001, 352–
353; Fairclough 1993, 135; Phillips & Hardy 2002, 27; Pynnönen 2013, 29). Käy-
tännössä tämä tarkoitti sitä, että olin arvioinnin diskurssien avulla huomannut, 
että arviointiin liitetään erilaisia intressejä. Tämän näkökulman ohjaamana koh-
distin kriittisen huomion siihen, millaisia arvioinnin intressejä arvioinnin dis-
kursseissa ilmenee ja millaiset oppilaanohjauksen sosiokulttuuriset rakenteet 
mahdollistavat tämän. Pyrin kriittisen diskurssianalyysin perinteen tavoin sekä 
diskurssien että niitä rakentavan tekstin taakse ja alle (ks. Pynnönen 2013, 28–29; 
Wodak 2011). Tämä tarkoitti aineistossa huomion kiinnittämistä siihen, miten so-
siaalista valtaa, sen väärinkäyttöä, dominointia ja epätasa-arvoisuutta synnyte-
tään, pidetään yllä ja vastustetaan tekstin avulla koulun sosiaalisissa käytänteissä 
(ks. Pynnönen 2013, 29). Käytännössä huomio kiinnittyi muun muassa siihen, 
miten oppilasta kohdellaan erilaisissa diskursseissa, millaisena arviointikulttuuri 
näyttäytyy sekä miten syntyneitä rakenteita ylläpidetään ja oikeutetaan. 

Useat diskurssianalyysin uranuurtajat (esim. van Dijk 2001; Fairclough 1993; 
Phillips & Hardy 2002) ilmaisevat, että diskurssianalyysin tärkeänä tehtävänä on 
osoittaa, miten diskurssien ja vallan välinen näkymätön mutta näkyväksi tehtävä 
suhde toimii vallan ja hegemonian luojana. Tällöin huomio kiinnittyy siihen, mi-
ten diskursiivinen toiminta rakentaa valtaa ja instituutioita niiden itsestäänsel-
vyyksinä pidettävien merkitysten kautta, jotka suosivat joitakin toimijoita ja vas-
taavasti syrjäyttävät toisia (Fairclough 2015; Pietikäinen & Mäntynen 2019; Pyn-
nönen 2013, 29). Kriittinen diskurssianalyysi eteni käytännössä niin, että asetin 
diskursseja ja teoriaa vastakkain ja raportoin sitten tästä asetelmasta syntyneitä 
havaintoja ja johtopäätöksiä. Pyrin siis tulosluvun lopussa (alaluvussa 5.2) osoit-
tamaan, miten tulosluvun alussa (alaluvussa 5.1) kuvatut diskursiiviset käytän-
nöt muokkautuvat sosiaalisissa käytänteissä.  
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Ensimmäinen tutkimuskysymys tarkasteli sitä, millaisia diskursseja perusope-
tuksen vuosiluokkien 7–9 oppilaanohjaajat tuottivat oppilaan oppimisen arvioin-
nista oppilaanohjauksessa. Analyysini osoitti aineistosta kuusi (6) diskurssia: 
vuorovaikutuksen tuottamisen, yhteisen vastuun, pidättäytymisen, huolenpidon, 
valvonnan sekä ihmettelyn diskurssin. Kuviossa 4 on havainnollistettu esitys dis-
kursseista. Diskurssien pohjana ovat aineistosta sisällönanalyysin eli teksti-
analyysin avulla luokitellut merkityskategoriat. Diskurssien tarkempi analyysi 
paljasti, että vaikka diskurssit pohjautuvat näihin merkityskategorioihin eli luo-
kituksiin, ne esiintyvät aineistossa sekä erillisinä että limittäisinä. Kuvaan ensim-
mäisessä alaluvussa diskurssien ja niiden merkitysten kielellistä rakentumista.  

Toinen tutkimuskysymys tarkasteli sitä, mitä nämä diskurssit kertovat op-
pilaan oppimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa. Tämän tutkimuskysymyk-
sen näkökulma tarkentui analyysin edetessä niin, että huomio kohdistui siihen, 
millaisia arvioinnin intressejä arvioinnin diskursseissa näyttäytyy ja millaisena 
oppilaanohjauksen arviointikulttuuri näyttäytyy. Analyysini osoitti, että arvioin-
nin diskurssit ilmentävät erilaisia intressejä, jotka ovat keskenään ja osittain si-
säisesti jännitteisiä. Samalla ne kertovat siitä, millaiseksi arvioinnin diskurssit ra-
kentavat kohteensa ja mitä seurauksia tällä on oppilaanohjaukselle. Kuvaan näitä 
havaintoja tarkemmin toisessa alaluvussa. 
  

5 TUTKIMUKSEN TULOKSET 
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KUVIO 4  Oppilaan oppimisen arvioinnin diskurssit oppilaanohjauksessa 

5.1 Oppilaan oppimisen arvioinnin diskurssit oppilaanohjauk-
sessa 

Arvioinnin diskurssit rakentuivat sisällönanalyysin ja sen pohjalta tehtyjen ni-
meämisten perusteella (ks. liite 4 ja 5). Tekstiesimerkit analyysin kulkua havain-
nollistavissa liitteissä ja tämän alaluvun lainauksessa ovat näytteitä tutkimuksen 
ydinaineistosta. Ne edustavat kuitenkin vain hyvin pientä pintaraapaisua kai-
kesta siitä tekstimassasta, jonka perusteella diskurssiaihiot (sisällönanalyysin pe-
rusteella luokitellut merkityskategoriat) ja sittemmin diskurssit ovat muotoutu-
neet. Seuraavaksi käsittelen kunkin diskurssin yksitellen ja kuvaan niiden sisäl-
löllistä rakentumista yksityiskohtaisemmin. 

Ennen diskurssien esittelyä on tarpeen hahmottaa, että tutkimuksen fokus 
muuntui tutkimuksen edetessä, koska tämä auttaa ymmärtämään sekä aineiston 
että diskurssien koostumusta. Selkeä syy oletetun fokuksen (saada tietoa arvioin-
titoiminnasta) tuholle oli, että aineisto sisälsi niukasti ainesta, joka kuvasi suun-
niteltua ja toteutettua arviointia. Sen sijaan aineisto houkutteli lähestymään ja tar-
kastelemaan ilmiötä laajemmasta perspektiivistä. Tällä tavoin aineistosta hah-
mottui puhuntojen logiikkaa kuvaava nelikenttä, jonka akselit ovat: on toteutet-
tua arviointitoimintaa vs. ei ole toteutettua arviointitoimintaa sekä on ajateltu ar-
viointia vs. ei ole ajateltu arviointia. Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että sen 
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lisäksi, että aineistossa puhutaan suunnitellusti toteutetusta arvioinnista, se sisäl-
tää myös ainesta, jonka mukaan arviointia on ajateltu mutta ei toteutettu, kuten 
myös ainesta, jonka mukaan arviointia ei ole ajateltu eikä toteutettu. Kiinnosta-
vaa oli myös se, että aineiston mukaan arviointia on voinut tapahtua koulun toi-
minnoissa ilman, että toiminnan luonnetta tiedostetaan arvioinniksi ja ilman ar-
vioinnin tehtävän pohtimista. Nämä kaikki seikat lisäsivät entisestään kiinnos-
tusta tarkastella, millaiseksi oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa 
konstruoidaan aineistossa.  

Kuviossa 5 esitetty nelikenttä on sekä tutkimuksen tulos että aineiston koos-
tumusta kuvaava analyysin lähtökohta. Kuvio kuvaa sitä maaperää, josta erilai-
set arvioinnin diskurssit kumpuavat.  

 

KUVIO 5  Nelikenttä oppilaanohjaajien arviointitietoisuudesta suhteessa arviointitoimin-
taan 

5.1.1 Vuorovaikutuksen tuottamisen diskurssi 

Vuorovaikutuksen tuottamisen diskurssi syntyi puhetavoissa, joissa oppilaan 
oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa kuvataan oppilaan kehitystä edistä-
vänä, virikkeitä antavana tai kasvattavana. Aineistossa arvioinnin puhetapaan 
liittyi säännönmukaisesti vuorovaikutuksen tuottamisen elementti. Vuorovaiku-
tuksen osapuolina mainittiin yksittäinen oppilas ja oppilaanohjaaja tai opettaja, 
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oppilasryhmä ja oppilaanohjaaja tai opettaja, sekä oppilas ja oppilas tai oppilas-
ryhmä ilman ohjaajaa. Vuorovaikutuksen konteksteiksi ilmaistiin kaikkien ainei-
den ja oppilaanohjauksen oppitunnit, pienryhmäohjaus ja henkilökohtainen oh-
jauskeskustelu. Formaalien tilanteiden lisäksi vuorovaikutuksen tuottamista pu-
huttiin tapahtuvan spontaanisti välitunneilla sekä esimerkiksi taito- ja taideainei-
den tunneilla muun tekemisen ohessa. Vuorovaikutuksen tuottamisen tarkoi-
tukseksi puhuttiin toimia peilinä oppilaalle, jotta hän oppii työstämään ajattelu-
aan, edistämään oppimistaan ja havaitsemaan kehittämisen kohteitaan ja vah-
vuuksiaan. Vaikka vuorovaikutuksen tuottaminen kuvattiin arvioinnin väli-
neenä, arvioinnin tarkoitus kuvattiin kuitenkin varsin yleisluontoisena ja epä-
tarkkana. Toisin sanoen vuorovaikutuksen tuottamisen ilmaistiin itsessään ole-
van tärkeä oppilaanohjauksen työtapa, ilman, että siihen liittyy sen systemaatti-
sempaa tarkoitusta. Aineistossa olikin tyypillistä kuvata vuorovaikutuksen tuot-
taminen spontaanina toimintana, kuten alla olevasta aineistokatkelmasta käy 
ilmi. Tulkitsen katkelmasta, että vuorovaikutuksen tuottamisen lähtökohtana 
näyttäytyy oppilaanohjaajan oppilastuntemuksen lisääntyminen eikä niinkään 
harkittu opetus–oppimis-interventio. Vuorovaikutuksen tuottaminen ei siksi 
näyttäydy harkittuna arvioinnin välineenä, koska siinä ei juurikaan määritellä 
oppimisen kohdetta. Oppiminen on ikään kuin ”jotain” mitä saattaa tapahtua. 
Aineistoesimerkeissä puhujina ovat tutkija (T) ja oppilaanohjaaja (O). 

  
T: Tässä (opetussuunnitelmatekstissä) luetellaan mitä se oppilas siellä tekee 

ja mihin oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa kohdistuu. Miten olet 
omassa ohjauksessa huomioinut näitä asioita, miten niitä on arvioitu? 

O: Voitko vähän avata kysymystä. 
T: Kerroit, että arviointi on vaikkapa TET-palautteen antamista, onko se jo-

tain muuta? 
O: (taukoa, miettii). 
T: Jossain tuntitilanteessa tai henkilökohtaisesti? 
O: Joo joo (saa kiinni asiasta, muistuu mieleen jotain). Kyllä joo. Tuota, jos 

tehdään vaikka tehtäviä niin niihin paneutuu silla lailla toiset syvällisemmin ja toi-
set kevyemmin ja olen ajoittain käyttänyt sellaista portfolio tyyppistä systeemiä. Ja 
kun on tuota kuvistaustaa, niin ne on välillä ollut sellaisia taiteellisia pläjäyksiä ne 
jutut mitä on tehty. Siinähän sitä välillä tulee sellaisia, että olipas hyvä ja mitäs 
tämä sinusta kertookaan. 

T: Sä jututat oppilasta siinä samalla ja hän tekee sitä? 
O: Joo ja monesti saattaa aukaista sitä oppilasta itsekin puhumaan jotain asi-

oita itsestään ja suunnitelmistaan. 
  

Tuoreessa opetussuunnitelmassa oppiminen oppilaanohjauksessa kuvataan toi-
minnaksi, joka tähtää ajattelun, asenteen ja taitojen kehittymiseen. Oppimisen 
taustalla on siis selkeästi muutokseen tähtäävä ideologia. Vuorovaikutuksen 
tuottamisen diskurssissa on tähän verrattuna vähemmän muutokseen tähtäävä, 
osittain jopa säilyttämään tai hautomaan pyrkivä ideologia. Diskurssi rakentui 
formatiivisen arvioinnin tavoitteisiin viittaavista oppimisen aikaisista ja oppi-
mista varten tehdyistä arviointitoimista. Tällaisilla toimilla on tarkoitus edistää 
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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 tällöin tilanteinen, 
se kiinnittyy keskusteluihin ja vuorovaikutukseen, jossa oppilas tuo esille ja ki-
teyttää sen hetken ajatuksiaan. Nämä sanallistamiset edustavat vuorovaikutuk-
sen tuottamisen diskurssissa arviointia. Tämä on hyvin toisenlainen lähtökohta 
kuin esimerkiksi elinikäisen oppimisen muokkaaman ohjaustyön lähtökohta, 
jossa tietoyhteiskunnan tarpeista käsin asetetut tavoitteet suuntaavat ohjausta. 

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

Tyypillisesti vuorovaikutuksen tuottamisen ja oppilaan kasvun tukemisen 
lähtökohtana pidettiin oppilaan saamaa ohjaajan tarjoamaa ohjausta ja tämän oh-
jauksen henkilökohtaisuutta. Huolimatta siitä, että vuorovaikutuksen tuottami-
sen konteksteja nimettiin useita, henkilökohtainen ohjauskeskustelu oppilaan ja 
opinto-ohjaajan kesken priorisoitiin oppilaanohjaajien puheessa tarkoituksen-
mukaisimmaksi arvioinnin kontekstiksi. Henkilökohtaista ohjauskeskustelua 
oppilaan oppimisen arvioinnissa perusteltiin siten, että voidakseen prosessoida 
oppilaanohjauksen tavoitteiden kannalta olennaisia asioita oppilas tarvitsee 
apua ohjaajalta. Lisäksi perusteluna esitettiin, että ohjauskeskustelussa oppi-
laalla on parempi mahdollisuus olla oma itsensä, verrattuna luokkamuotoiseen 
ohjaukseen, jossa oppilaan tulee puhuntojen mukaan mukautua tiettyyn sosiaa-
liseen rooliin. Tämän kerrottiin haittaavan oppilaan reflektointia ja siten häiritse-
vän reflektoinnin kautta arvioinniksi tuotettuja ilmaisuja.  

Vuorovaikutuksen tuottamista pidettiin sinänsä tavoitteena. Kehittävän 
vuorovaikutuksen ja oppilaan osallisuuden vahvistamisen haasteeksi ja suora-
naiseksi esteeksi kuvattiin kuitenkin se, että oppilaanohjaajaa kohden oppilaita 
on liian paljon. Oppilaanohjaajien mukaan tämän seurauksena henkilökohtaista 
ohjausta oppilasta kohden on verraten vähän. Myös luokkatuntien ryhmäkoot 
olivat joissakin kouluissa oppilaanohjaajan mukaan isoja, mikä vaikeuttaa opet-
taja–oppilas-vuorovaikutuksen määrää ja laatua luokassa. Aineistossa mainittiin 
myös, että pienryhmäohjausta pidetään vain silloin tällöin, ilman suunnitelmal-
lisuutta, säännöllisyyttä ja toiminnan jatkuvuutta, joten kehittävää vuorovaiku-
tusta ei olla voitu sen kautta kanavoida kaikille oppilaille. Oppilaanohjaajien en-
sisijaisena toiveena esitettiin siis henkilökohtaisen ohjausresurssin lisääminen 
oppilasta kohden, mikä tarkoittaa käytännössä, että kouluihin tarvitaan enem-
män oppilaanohjaajia. Tämä toive kuvastaa ideologiaa, jossa vuorovaikutuksen 
tuottaminen oppilaan ja oppilaanohjaajan välillä nähdään kehittämisen ensisijai-
sena tarkoituksena ja siihen halutaan panostaa. Tällainen toive näyttää pyrkivän 
säilyttämään olemassa olevia rakenteita sen sijaan, että lähtökohtana olisi ope-
tussuunnitelman pyrkimysten mukaisesti oppilaan oppiminen oppilaanohjauk-
sessa ja sen prosessin tarkempi avaaminen. 
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Toissijaisesti oppilaanohjaajat pohtivat oppilaanohjauksen didaktiikan ke-
hittämistä niin, että (kehittävää) vuorovaikutusta saataisiin tarjottua oppilaille 
aikaisempaa enemmän muulla tavoin. Tämä osoittaa, että diskurssi sisältää myös 
muutoksen mahdollisuuksia pohtivia pyrkimyksiä. Haastatelluilla ei kuitenkaan 
ollut valmista vastausta siihen, millaisia menetelmiä ja tehtävänantoja esimer-
kiksi luokassa tulisi käyttää, jotta vuorovaikutus olisi kehittävää ja sitä saataisiin 
suunnitelmallisesti syntymään. Näiden puute puolestaan ohjaa turvautumaan 
perinteisesti hyväksi koettuun henkilökohtaiseen vuorovaikutuksen tuottamisen 
malliin eli henkilökohtaiseen ohjauskeskusteluun. Kehittyvän arvioinnin näkö-
kulmasta ongelmallista on, jos henkilökohtaisessa ohjauskeskustelussa näkö-
kulma on siinä, että oppilaanohjaaja arvioi oppilasta ja muodostaa sen pohjalta 
päätelmiä. Toisaalta pohdittiin myös mahdollisuutta, että opettajan roolia häivy-
tetään niin, että ryhmä voi olla vuorovaikutuksessa keskenään. Muutamissa pu-
hunnoissa ilmaistiin, että ohjauksen prosessissa ihanteena ja ideaalina on oppi-
laan aktiivisuus ja oppilaan osallisuus. Vuorovaikutuksen tuottamisen diskurs-
sissa ei kuitenkaan sen tarkemmin kerrottu tai eritelty käytännön tasolla, mitä 
tämän ihanteen toteutuminen vaatii oppilaan oppimisen arvioinnilta oppilaan-
ohjauksessa. Kehittävän vuorovaikutuksen diskurssin sisällä on eräänlaista 
kamppailua oppilaanohjaajan ja oppilaan toimijaroolien välillä.   

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

ohjauksessa? 
O: Joo-o, no se on ihan hyvä, että sitä nostetaan sieltä, mutta tietysti se on 

haastava oppilaanohjauksen osalta tämä arviointi, että miten se oikein niin kuin 
käytännön tasolla toteutuu, mutta näkisin, että se pitäisi olla ehkä enempi sitä hen-
kilökohtaista aikaa per oppilas. Pitäisi olla enempi, koska siellä pystyisi antamaan 
sitä palautetta, joka olisi nimenomaan sitä arviointiakin... no siis ei suoraan arvi-
ointia, mutta siis siinä pystyis niin kuin näkemään sen selkeämmin vielä kuin siellä 
luokkaohjauksessa niin sen oppilaan osaamistason, huomioi siinä henkilökohtai-
sessa ohjauksessa. Että ja, ei niille oppilaille niin kuin yläkoulunkaan aikana liian 
paljon ole sitä kahdenkeskistä aikaa missään aineessa. 

T: Miten kun puhuttiin siitä, että olisi hyvä avata niitä oppilaanohjauksen 
tunnilla tehtyjä tehtäviä ja palata niihin, onko semmoiseen aikaa, jos he vaikka tekee 
jonkun tuotoksen? 

O: No eipä juuri, aika vähiin se jää. Ehkä joskus joku yksittäinen tehtävä käy-
dään vähän niin kuin tarkemmasti läpi, että mitäs tässä, mutta että siinäkin voisi 
itse vielä kehittää sitä, niitä keinoja voisi vaikka siinä ryhmäkin käydä läpi. Mä en 
tiedä, välillä mä olen yrittänyt pois siitä opettajuudessa, että minun pitää kaikki 
tietää, että välttämättä joskus voi olla ihan hyvä, että oppilaat keskenäänkin keskus-
telee, tai tota niin, jotenkin käy sen asian läpi, että ei siellä opettajan aina tarvi olla 
siinä kuuntelemassa, että mitä sä kerrot, että se voisi olla silläkin tasolla enempi. --
- Mutta kyllä sitä palautetta pitäisi antaa oppilaille paljon paljon enempi, mutta 
siinä arjessa, niin se jää. 
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Vuorovaikutuksen tuottamiseen sisältyi jossain määrin toive, että vuorovaikutus 
olisi myös kehittävää. Kehittävän vuorovaikutuksen haasteeksi puhuttiin oppi-
laiden kasvun ja kehityksen eriaikaisuus. Tämän sekä oppilaiden erilaisten tem-
peramenttien kerrottiin aiheuttavan vaihtelevaa motivaatiota, mikä vaikuttaa 
myös oppilaiden haluun ja kykyyn ottaa osaa vuorovaikutusta vaativaan oppi-
misprosessiin. Nämä seikat hankaloittavat oppilaan oppimisprosessin ja sen ar-
vioinnin suunnittelua oppilaanohjauksessa. 

  
T: Onko teillä pienryhmäohjausta, jossa näitä asioita (oppilaan oppimisen ar-

viointia oppilaanohjauksessa) voidaan käydä läpi?  
O: No emmä ole sitä paljon pystynyt käyttämään. 
T: Niin näissä ohjausmuodoissa, joita on, kuinka paljon sitä pohdintaa on 

siinä joukossa, yritätkö sitä tuoda mukaan? 
O: No kyllä mä sitä yritän tuoda, varsinkin siinä, kun henkilökohtaisesti käy-

dään, siinä keskustelee ja yritän kertoa mikä sen ammatinvalintatestin tarkoitus ja 
merkitys on. 

T: Eli tällaisessa henkilökohtaisessa tilanteessa, jossa sulla on aikaa ohjata ja 
kuulla ja oppilaalla on aikaa kuulla, niin miten siinä pohdinta onnistuu? 

O: Muutamien kanssa onnistuu, mutta aika harva. Kysyn esimerkiksi 
sitä,että on tunnilla tehty ammatinvalintatestejä, että miltä se vaikutti, moni on, 
että en mä muista. Että, aika työlästä semmonen, niinkun tämmösen pohtiminen 
vielä on tän ikäisten kanssa, ainakin mä oon kokenut, aika harvan kanssa se onnis-
tuu. Jotenkin niinku vuorovaikutustikin vielä. Tavallaan sellainen pohtimiseen läh-
teminen on hirveen työlästä, pitää kauheasti yrittää kalastella, että mitä ajattelet ja 
mitä tämä tuo sinulle mieleen. Niin ei niitä tahdo oikein saada sellaisia ajatuksia 
kovinkaan monelta. 
 

Samalla, kun vuorovaikutuksen tuottaminen ilmaistiin todennäköisemmin tu-
loksia tuovaksi arviointi- tai ohjausmenetelmäksi, tuotiin kuitenkin ilmi, että op-
pilaan edistymistä oppilaanohjauksen tavoitteissa on vaikea ja osittain mahdo-
tonta reaaliaikaisesti tunnistaa edes syntyneessä vuorovaikutuksessa. Ohjauksen 
vaikutusten kerrottiin tyypillisesti aktualisoituvan vasta myöhemmin ja tulevan 
ilmi myöhemmissä elämänvaiheissa. Tämä kertoo, että oppimisen todentaminen, 
se mistä asioista edistymisen voi huomata, on haasteellista. Toisaalta haasteel-
liseksi koettiin – ei vain se, miten oppimisen voi tunnistaa, vaan – myös se, mitä 
oppilaan oppiminen oppilaanohjauksessa oikeastaan on. Seuraavassa aineisto-
katkelmassa oppilaan oppimisen havainnointi ja oppimisen edistymisen seu-
ranta kuvataan haasteelliseksi ja osittain mahdottomaksi. Tämä ajatus ei sinänsä 
sulje pois sitä näkemystä, että ohjaustyö on nimenomaan vastaus tietoyhteiskun-
nan tarpeisiin, ja tästä näkökulmasta asetetut tavoitteet suuntaavat ohjausta. Aja-
tus siitä, että oppimista ei voitaisi todentaa vuosiluokilla 7–9, tekee kuitenkin op-
pimisesta oppilaanohjauksessa pohjatonta. 

 
T: Millaista palautetta oppilaat sinun mielestäsi tarvitsee?  
O: Tietysti kannustavaa palautetta ennen kaikkea. Sehän nyt tietysti toden-

näköisimmin antaa sitä tulostakin. Että tota... Kannustavaa ennen kaikkea, mutta 
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jos (epäselvä sana) että joku huomaa että on kehittynytkin tietyllä tavalla, niin kuin 
että menee eteenpäin, niin niin. Mutta opossa on tietyllä tavalla haastava, tietyissä 
asioissa sitä ei pysty niin kuin matikassa, että mahtavaa nyt sä olet päässyt, niin 
kuin edistynyt tässä, että sulla on mennyt tosi paljon paremmin. 
 

Esimerkiksi kysymykseen “mitä on oppilaan toivottava oppiminen oppilaanoh-
jauksessa” vastattiin tyypillisesti kysymystä ihmetellen, ikään kuin kysymys ei 
olisi lainkaan relevantti. Aineistossa ilmaistiin siis avoimesti, että muodollisesti 
pätevä ja virkavuosiltaan kokenut oppilaanohjaaja ei ole asiaa tarkemmin miet-
tinyt tai pitänyt sen pohtimista tärkeänä. Kaiken kaikkiaan toivottava oppiminen 
tai osaaminen puhuttiin haasteelliseksi määrittää. Oppilaan toivottava osaami-
nen oli teema, joka osittain sivuutetaan vuorovaikutuksen tuottamisen diskurs-
sissa. Tämä indikoi, että oppilaanohjauksen kohde on oppilas, eikä itsestään sel-
västi hänen oppimis- ja kehitysprosessinsa. 

Tällainen oppilaan oppimisen ja osaamisen näkökulman sivuuttava dis-
kurssi liittyy laajemmin sellaiseen tapaan hahmottaa oppilaanohjauksen tehtä-
vää koulussa, jossa oppilaan oppimisprosessi tai osaaminen eivät ole niin rele-
vantteja ja jossa oppilaanohjauksen fokus on tuottajakeskeinen käyttäjäkeskei-
syyden sijaan. Toisaalta vuorovaikutuksen tuottamisen diskurssissa näyttäytyy 
myös se, että oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa voi olla vähin-
täänkin täydentävä tai kehittävä työkalu edistää oppilaan osallisuutta oppilaan-
ohjauksessa. Toisin sanoen arvioinnin elementtiä pidettiin lähtökohtaisesti vie-
raana ja vaikeasti ymmärrettävä, mutta sen avulla nähtiin mahdollisena pyrkiä 
jonkinlaiseen muutokseen. Toivottua tai tarpeellista ”muutosta” ei tässä diskurs-
sissa kyetty kovin selvästi ilmaisemaan eikä sen tarvetta perustelemaan.  

Yhteistä näkemyksille oli se, että vaikka vuorovaikutuksen tuottamisen dis-
kurssi muodostuu puhetavoista, joissa vuorovaikutuksen ajatellaan olevan tär-
keä ohjauksen elementti tai menetelmä, kehittävä vuorovaikutus näyttäytyi pi-
kemminkin toivomuksena kuin systemaattisesti oppilaan käyttöön valjastettuina 
opetus–oppimis-interventioina. Oppilaanohjaajat puhuivat kehittävän vuorovai-
kutuksen kontekstiksi pääosin oman työkenttänsä, kuten luokkatunnit sekä 
pienryhmä- ja henkilökohtaisen ohjauksen. Esimerkiksi kehittävän vuorovaiku-
tuksen edistämiseen tähtäävistä ja koulun toimintakulttuurin tasolla tapahtu-
vista ohjausjärjestelyistä ei juurikaan puhuttu. Aineistossa mainittiin, että kehit-
tävän vuorovaikutuksen konteksti voi olla myös aineenopetuksessa, mutta 
syystä tai toisesta sitä ei tarkemmin eksplikoitu, mitä tämä käytännössä on tai 
mitä tämä vaatii opetus–oppimis-prosessilta. Näin ollen kehittävän vuorovaiku-
tuksen väline jäi koulun toimintakulttuurin tasolla epäselväksi ja siitä puhuttiin 
pikemminkin intuitiivisena kuin systemaattisena. Tästä syystä myös arviointi-
kulttuurin tasolla kehittävän vuorovaikutuksen lähtökohta jäi pikemminkin 
opettajien yksityiseksi välineeksi kuin työyhteisön tasolla yhteisesti artiku-
loiduksi ja määritellyksi. 

Tiivistäen vuorovaikutuksen tuottamisen diskurssi voidaan koota siten, 
että nimenomaan vuorovaikutuksen tuottamisen keskeinen merkitys koettiin op-
pilaanohjauksessa tärkeäksi. Aineistossa tämän kerrottiin tarkoittavan esimer-
kiksi sitä, että oppilaanohjaaja tutustuu oppilaisiin henkilökohtaisessa ja muussa 
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ohjauksessa ja että oppitunneilla käytetään vuorovaikutteisia menetelmiä ja py-
ritään vahvistamaan ryhmädynamiikkaa. Vuorovaikutuksen tuottaminen näyt-
täytyi itseisarvoisena, sillä siihen ei välttämättä sisältynyt oletusta tieto-, taito- tai 
osaamistavoitteiden merkityksellisyydestä oppilaanohjauksessa. Vuorovaiku-
tuksen tuottaminen näyttäytyi pikemminkin hoivaavana ja huolta pitävänä kuin 
esimerkiksi pyrkimyksenä itsearviointiin ja -ohjautuvuuteen. Siihen näytti kui-
tenkin jossain määrin sisältyvän kiinnostusta tarkastella, miten vuorovaikutus 
voisi olla kehittävämpää. 

5.1.2 Yhteisen vastuun diskurssi 

Yhteisen vastuun diskurssi syntyi puhetavoissa, joissa oppilaan oppimisen arvi-
ointi oppilaanohjauksessa kuvataan kaikkien opettajien yhteisenä vastuuna. Pu-
hunnoissa kuvattiin säännönmukaisesti eri sanakääntein, että oppilaanohjaus ja 
oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa on osa kaikkien opettajien 
työtä. Puhuntaa perusteltiin opetussuunnitelman määräyksellä ja se tuotiin esille 
itsestäänselvyytenä. Toisaalta yhteisen vastuun diskurssi näyttäytyy koulun so-
siaalisen todellisuuden tasolla jännitteisenä. Puhunnoissa tuodaan esille, että 
kaikkien opettajien pitäisi toteuttaa ohjausta koulussa. Ohjauksen pitäisi olla 
kaikkien asiana. ”Kaikki”-pronominilla, jota aineistokatkelmassa käytetään, on 
indefiniittinen merkitys, että jokainen aikuinen koulussa, ketään tai mitään pois 
jättämättä, on potentiaalinen ohjaustoimija. Se, että ohjaus on kaikkien opettajien 
työtä, ilmaistaan selvänä asiana. Lisäksi torjutaan käsitys oppilaanohjauksesta 
yksinomaan oppilaanohjaajan työnä. Huomionarvoista yhteisen vastuun dis-
kurssissa on runsas konditionaalin käyttö, joka ilmaisee ehdollisuutta tai tekemi-
sen epävarmuutta. Toisaalta siis ilmaistaan, että kaikkien opettajien tehtävänä 
koulussa on ohjata oppilasta, mutta tämä ilmaistaan tyypillisesti konditionaa-
lissa, että näin pitäisi olla. Seuraavassa katkelmassa on esimerkki tällaisesta kie-
lenkäytöstä. Katkelmissa kahden oppilaanohjaajan lausumat havainnollistavat, 
että ohjaus käsitetään yhteisenä vastuuna, ja kolmannen oppilaanohjaajan lau-
suma täydentää edellisiä.  

 
“Kaikkien tehtävähän olisi ohjata koulussa, se ei ole pelkästään opon tehtävä, 

vaikka se aina jotenkin kohdistuu se katse meihin, että se on teidän työtä.”  
“No, kaikkienhan sitä ainakin pitäisi toteuttaa koulussa. Että, eihän se pel-

kästään opon tehtävä voi ollakaan. Kaikki sitä niin kuin varmaan tekeekin. Mutta 
olen kyllä monesti miettinyt sitä, että liian vähän on semmoista aikaa koulussa, että 
voitaisiin yhdessä sopia tavallaan semmoisia linjauksia tai suuntia opettajien 
kanssa. Varsinkin niin kuin aineenopettajasysteemissä sopia, että mitkä ne ovat ne 
meidän, mitä me pidetään tärkeinä.”  

     
T: Tuntuuko nuo oppilaan oppimisen arvioinnin teemat mielestä mielek-

käältä, että niillä on oppilaan tulevaisuutta palvelevia vaikutuksia?  
O: Kyllä mun mielestä nämä sillä lailla on oikeanlaisia ja ilman muuta. (alkaa 

lukea opetussuunnitelman tekstiä) “Oppilaat oppivat arvioimaan valmiuksiaan 
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ja osaamistaan, taitojaan, toimintakykyään, toimijuuttaan, voimavarojaan, ohjaus-
tarpeensa määrää ja laatua, vuorovaikutustaitojaan...” onhan ne ihan tärkeitä asi-
oita, mutta eihän niitä pelkästään oppilaanohjauksessa voi yksistään päässä, 
että kyllä niitä pitäisi ihan joka paikassa. Just tällaisia mä ajattelin, että olisi yhtei-
siä linjauksia, että miten minä omassa opetuksessani, vaikka nyt opetan niitä tuota 
sitä itsearviointia tekemään, miten minä niin kuin kannustan ja vahvistan siellä. 
Ja niitä ryhmätyö- ja vuorovaikutustaitoja. Kun nämä on kuitenkin semmoisia, että 
nämä nuoret niitä jatkossa tarvii tosi paljon niin niitä.  

 
Aineistossa tarkennetaan, että vain oppilaanohjauksen oppitunneilla ja muissa 
oppilaanohjaajan järjestämissä ohjauskonteksteissa on mahdotonta saavuttaa op-
pilaanohjauksen tavoitteet. Samalla ilmaistaan, että toivottavaa on yhteisen vas-
tuun kantaminen ohjauksesta, sillä nuoret tulevat tarvitsemaan ohjauksen kautta 
oppimiaan taitoja tulevaisuudessa. ”Mahdotonta” -ilmaisu on voimakas. Sillä 
tarkoitetaan asiaa, joka ei voi toteutua tai tapahtua tai jota ei voi toteuttaa tai 
saada aikaan. Oppilaan oppimisen arvioinnin edistäminen oppilaanohjauksessa 
ilmaistaan ylivoimaiseksi tehtäväksi, jos oppilaanohjauksen opetussuunnitel-
man teemoja, oppilaan oppimisen arviointi mukaan lukien, toteutetaan pelkäs-
tään oppilaanohjaajan työnä ja resursseilla. 

Ohjauksen tavoitteita edistävä yhteistyö aineenopettajien välillä näyttäytyy 
aineistossa väljänä. Yhteistyöstä puhuttiin, mutta puhunnasta kävi ilmi opetta-
jien vahva autonomia. Oppilaanohjauksen tai siinä tapahtuvan oppimisen arvi-
oinnin johtamisesta ja koordinoinnista koulun tasolla ei puhuttu. Oppilaanohjaa-
jat toivoivat lisää yhteistä keskustelua ja yhteistä sopimista esimerkiksi ohjauk-
sen ja kasvatuksen linjauksista. Rehtorin ei oletettu kuitenkaan johtavan tai 
opinto-ohjaajan koordinoivan ohjausyhteistyötä koulun sisällä. Vaikka yhteinen 
vastuu oppilaanohjauksen toteuttamisesta tuotiin säännönmukaisesti esille, pu-
hunnoissa ei kuitenkaan juurikaan tuotu esille, mitkä ovat yhteistyön toteuttami-
sen olemassa olevat tai toiveena olevat rakenteet. Näistä puhuttiin empien.  

Yhteisen vastuun koordinoinnin tai johtamisen vastuiden pohtiminen ku-
vattiin implisiittisesti negatiiviseksi ja epävarmaksi tehtäväksi sen sijaan, että sii-
hen liittyvien kysymysten selvittely työyhteisössä olisi ilmaistu esimerkiksi po-
sitiiviseksi tai innostavaksi tehtäväksi. Ohjauksen johtaminen ja koordinointi esi-
tettiin aineistossa kuitenkin tarpeellisena. Aineistossa näyttäytyi tällainen oh-
jauksen johtamisen ja koordinoinnin ehto oppilaanohjauksen mahdollisuuksien 
toteuttamiseksi. Vähintäänkin jännitteistä, jopa ristiriitaista oli se, että toisaalta 
kuitenkaan rehtorilta ei haluttu vaatia ohjauksen johtamista, koska rehtorilla on 
niin paljon muitakin vastuita, eikä oppilaanohjaaja halunnut itselleen selkeää op-
pilaanohjauksen koordinaattorin roolia, koska koulun toimintakulttuurissa 
koordinaattorin rooli on sosiaalisesti jännitteinen. Tämä jännitteisyys liittyy työn 
tekemisen tapoihin. Puhunnoissa opettajat näyttäytyvät itsellisinä toimijoina, ja 
esimerkiksi ohjauskäytänteiden läpinäkyvyyttä oltiin varovaisia vaatimaan. 
Tämä tarkoittaa sitä, että toimintakulttuurin tai arviointikulttuurin tasolla on vai-
kea tarkastella yhteisesti oppilaanohjauksen tai siihen liittyvän oppimisen arvi-
oinnin tilaa koulussa. Oppilaanohjaajat pitivät mahdollisena, että aineenopettajat 
hoitavat oppilaan oppimisen arvioinnin oppilaanohjauksen teemojen mukaisesti 



 
 

78 
 

omassa aineessaan. Mikäli näin on, tämä tapahtuu suljetusti oppiaineen sisällä. 
Siitä eivät muut tiedä. Oppilaanohjaaja ei saa systemaattista palautetta siitä, 
kuinka aineenopettajat ohjausta toteuttavat. Aineisto antaa ymmärtää, että oppi-
laanohjaaja saa tietoa, jos opettajat spontaanisti tuovat ohjauksellisia asioita esille 
epävirallisissa yhteyksissä. Aineisto ei puhunut siitä, että oppilaanohjaaja kysyy 
tai hankkii muutoin systemaattisesti tietoa siitä, millä tavalla ja miltä osin muut 
opettajat ohjaavat.  

 Oppilaan oppimisen arvioinnissa oppilaanohjauksessa kulminoituvat op-
pilaanohjauksen yhteistoimintaan liittyvät haasteet koulussa. Vaikkakin ohjaus 
on oppilaanohjaajien puhunnan mukaan kaikkien opettajien yhteistä työtä kou-
lussa, yhteinen työ ei kuitenkaan puhuntojen mukaan toimi toivotulla tavalla. 
Käytännössä haasteita on muun muassa siinä, mikä on se yhteistyön käytäntö, 
jolla oppilaanohjauksen tavoitteita, järjestelyjä ja vastuita käsitellään koulussa. 
Esimerkiksi eräs oppilaanohjaaja aprikoi kuvaavalla tavalla seuraavasti: “onko se 
joku suunnittelukokous tai joku kevään...(tauko) Ei nyt välttämättä ole sellaista vielä ol-
lut”. Tämä kertoo siitä, että yhteistyön tai yhteissuunnittelun rakenteet eivät pu-
hunnan mukaan ole löytäneet kaikkialla toimivaa uomaansa. Aineiston perus-
teella oppilaanohjausta ei juurikaan suunnitella yhteisesti, mikä koskee myös op-
pilaan oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa. Oppilaanohjaajien puhun-
nassa ilmaistaan toiveita, että yhteisen keskustelun käytännöt kehittyisivät. Käy-
tännössä oppilaanohjaajien puhunnoissa toivottiin ohjauksen tavoitteiden yh-
teistä määrittämistä sekä sen määrittämistä, mitä opettajien ohjausrooli pitää si-
sällään. Yhteissuunnittelun rakenteiden väljyys koskee joidenkin oppilaanohjaa-
jien mukaan myös muuta opetuksen yhteissuunnittelutyötä. Esimerkkinä tästä 
laaja-alaiset oppimiskokonaisuudet, joita tulee opetussuunnitelman perusteiden 
(Opetushallitus 2014a) perusteella käsitellä kaikissa oppiaineissa. Haasteet liitty-
vät esimerkiksi opetuksen ja oppimisen tavoitteiden täsmentämiseen.  

Aineistossa ilmenee kitkaa oppilaanohjauksen opetussuunnitelman toteut-
tamisen ja aineenopettajajärjestelmän välillä. Kitka kulminoituu esimerkiksi ti-
lanteissa, joissa aineenopetuksen oppitunteja tarvitaan oppilaanohjaukseen. 
Tämä puhutaan aineenopettajan puolesta epätoivottavana. Oppilaanohjaajien 
puhunnassa aineenopettajajärjestelmä esitetään käytännöksi, joka sanelee asioita. 
Aineenopettajajärjestelmä voidaan ymmärtää tapana järjestää koulutusta ja hoi-
taa koulun toimintoja. Sillä puhutaan olevan potentiaalia häiritä, rajoittaa tai es-
tää sellaista järjestelmään sopeutumatonta toimintaa, joka ei tapahdu oppitun-
tien ja lukujärjestyksen puitteissa. Oppilaanohjaus puhuttiin toiminnaksi, joka 
tapahtuu oppituntien ja lukujärjestyksen puitteissa mutta jonka toteuttaminen 
vaatii myös joustavia rakenteita. Aineistossa ilmeni tonttiajattelua ja aineiden vä-
listä kilpailua siitä, minkä aineen tai kenen opettajan tunnit pidetään lukujärjes-
tyksen mukaisessa järjestelmässä, mikä aine tai kuka opettaja saa hallitsevimman 
aseman tai roolin ja mikä aine tai kuka opettaja väistää ja joustaa.  

Koko tämä edellä kuvattu ajattelutapa, että oppilaanohjaus on yhteistä 
työtä, mutta siihen sisältyy silti jännitteitä ja toimimattomuutta, pitää samanai-
kaisesti sisällään sekä muutokseen tähtääviä että olemassa olevia rakenteita säi-
lyttämään pyrkiviä ideologioita. Tarkemmin ilmaistuna jännitteisyys johtuu 
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juuri näiden ideologioiden olemassaolosta. Edellä käsitelty vuorovaikutuksen 
tuottamisen diskurssi esitti oppilaanohjauksen ratkaisuna ja oppilaanohjaajan 
henkilökohtaisen ohjauksen resurssin lisäämistä toivottavana asiana. Yhteisen 
vastuun diskurssi puolestaan ilmaisee, että yhteistyöhön sekä ohjaus- ja ohjauk-
sen arviointikulttuuriin liittyvät ongelmat eivät todennäköisesti poistu pelkäs-
tään oppilaanohjaajia lisäämällä. Toinen huomionarvoinen seikka on se, että yh-
teisen vastuun diskurssissa oppimisen arvioinnin teema oppilaanohjauksessa ju-
mittui toimimattomista rakenteista puhumiseen. Myöskään tämä diskurssi ei siis 
käsitellyt oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppilaan oppimisen arvioinnin peda-
gogiikkaa tai didaktiikkaa, eikä avartanut näihin liittyvää tietämystä.  

5.1.3 Pidättäytymisen diskurssi 

Pidättäytymisen diskurssi syntyi puhetavoissa, joissa oppilaan oppimisen arvi-
ointi oppilaanohjauksessa kuvataan asiana, josta voi, saa ja kannattaa tarvittaessa 
pidättäytyä. Arvioinnista pidättäytymisellä tarkoitan, että arviointia ei tehdä, 
siitä pysytellään erossa eikä siihen liittyviin kysymyksiin puututa. Äärimmillään 
pidättäytyminen on kieltäytymistä arvioinnista. Pidättäytymistä perusteltiin eri 
tavoin, muun muassa siten, että se on mahdollista: oppilaanohjaaja voi olla miet-
timättä oppilaan oppimisen (summatiivista) arviointia oppilaanohjauksessa, 
koska oppilaanohjausta ei arvioida numeroarvosanoin. Hänellä on mahdollisuus 
toteuttaa tai olla toteuttamatta myös formatiivista arviointia, koska hän on itse-
näinen asiantuntija. Hänellä on mahdollisuus haluta tai olla haluamatta toteuttaa 
oppilaan oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa. Esimerkiksi resurssien eli 
ajallisten resurssien ja soveltuvien välineiden puute koettiin asiaksi, jonka takia 
arvioinnista haluttiin pidättäytyä. Tämä viittaa oppilaanohjaajan asiantuntija-
asemaan, jossa hänellä on laaja vapaus määritellä työn tekemisen ehtoja ja kiin-
nittää huomiota tai jättää kiinnittämättä huomiota haluamiinsa asioihin. Oppi-
laanohjauksen ollessa institutionaalista toimintaa ja sen saadessa valtuutuksensa 
valtionhallinnolta tällaiset ohjaustoimintaa toteuttavien virkamiesten itselliset 
näkemykset ovat vähintäänkin mielenkiintoisia. Oppilaanohjauksen opetus-
suunnitelma (Opetushallitus 2014a) myötäilee ylikansallista elinikäisen oppimi-
sen diskurssia, jossa oppimiselle ja inhimillisen pääoman kasvamisella on kes-
keinen rooli ja tarkoitus. Pidättäytymisen diskurssi ilmaisee vaihtoehtoisia tapoja 
tulkita oppilaanohjauksen pyrkimyksiä. 

Mahdollisuuden ja haluamisen lisäksi pidättäytyminen näyttäytyi toisi-
naan myös moraalisesti pakottavana. Pakottavuus ilmeni aineistossa siten, että 
oppilaanohjaaja voi kokea moraalista, eettistä ja ammatillista velvollisuutta pi-
dättäytyä arvioinnista. Pidättäytymisen diskurssin puhetavoissa tämä pakotta-
vuus ilmaistaan voimakkaampana kuin vastaavasti opetussuunnitelman mää-
räämä velvollisuus arvioida oppilaan oppimista oppilaanohjauksessa. Aineis-
tossa pidättäytymisen oikeutukseksi ilmaistiin myös se, että oppilaanohjaaja ei 
näe oppilaan oppimisen arviointia tarpeellisena tai toivottavana oppilaiden sosi-
aalisen tasa-arvon takia. Oppimisen arviointi näyttäytyi ikään kuin välineenä, 
joka suosii jo valmiiksi sosiaalisesti ja tiedollisesti vahvoja oppilaita ja alleviivaa 
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sosiaalisesti heikkojen puutteita. Tämä oli tapa, miten oppilaanohjaajat tulkitsi-
vat oppilaan oppimisen arviointia välineenä ja sen oletettuja seurauksia. Seu-
raava aineistokatkelma kyseenalaistaa toiminnan tarpeellisuutta pohtien, mikä 
oppilaanohjauksessa on lopulta tärkeää. 

 
T: Aletaan olemaan loppusuoralla, millainen kokemus sinulle jäi tästä haas-

tattelusta ja teemoista mistä puhuttiin? 
O: Että niinku että semmonen muistutus itselle, että tosissaan ja sitten peri-

aatteessa, jos haluaisi ja jaksaisi kiinnittää huomiota sellasiin asioihin, että se pitäisi 
kirjaa itsellensä ja raportoisi ja analysoisi ja niin niin niin sillon olisi tavallaan, 
miten mä sanoisin, olisi mahdollisuus tässä olisi, miten mä nyt selittäisin… mutta 
sitten mietin, millä ajalla ja mikä on se tärkein asia. Mikä se on se tärkein asia, se 
oppi, se mikä niille jää päähän. Onko se se, että jää hyvä fiilis luokkaan vai se, että 
he tunnistavat eri itsearviointimenetelmien taustat ja käyttömahdollisuudet 
omassa urasuunnittelussa. Itsearviointimenetelmien… joo. 

  
Pidättäytymisen velvollisuutta oikeutettiin muun muassa ilmaisemalla opetus-
suunnitelman vieraantuneen perusopetuksen arjesta ja olevan näin ollen käytän-
nölle vieras. Oppilaanohjauksen tavoitteita, sisältöalueita ja teemoja, joihin oppi-
laan oppimisen arvioinnin tulisi kohdistua, koettiin esimerkiksi olevan paljon 
verrattuna käytettävissä olevaan ohjausaikaan. Oppilaan oppimisen arvioinnin 
katsottiin vaativan runsaasti henkilökohtaista ohjausaikaa oppilasta kohden, 
mitä pidettiin kouluarjessa epärealistisena. Toisaalta luokkamuotoisessa ohjauk-
sessa ei uskottu voitavan päästä opetussuunnitelmassa osoitettuihin tavoitteisiin. 
Opetussuunnitelman ja käytännön välisestä ristiriidasta kertovat sellaiset pu-
hunnat, joiden mukaan oppilas näyttäytyy todellisuudessa toisenlaisena kuin 
oppilaanohjauksen opetussuunnitelmassa. Oppilaan ei kerrota todellisuudessa 
olevan niin kiinnostunut syvällisten asioiden pohdinnasta tai kykenevän niin 
joustavasti, pitkäjänteisesti ja systemaattisesti kehittävään vuorovaikutukseen 
muiden kanssa. Oppilaanohjaajat siis tulkitsivat, että oppilaan oppimisen arvi-
ointi oppilaanohjauksessa on syvällisten asioiden pohdintaa. Oppilaiden ajatte-
lun tason puhuttiin olevan konkreettisempaa kuin mitä opetussuunnitelman tul-
kittiin ymmärtävän. Tällaiset tulkinnat kyseenalaistavat, onko elinikäisen oppi-
misen siivittämä ohjaustyö niin selkeä, jouheva ja erehtymätön vastaus tietoyh-
teiskunnan tarpeisiin kuin millaisena se vaikkapa valtionhallinnon Elinikäisen 
ohjauksen strategiassa kuvataan. Tällaisten tulkintojen voidaan nähdä kumpua-
van siitä, että oppilaanohjaajilta mahdollisesti puuttuu osaamista ja välineitä 
edistää oppilaiden oppimista elinikäisen ohjauksen tavoitteiden mukaisesti, 
minkä vuoksi työsarka näyttäytyy mahdottomana. Toisaalta taas tällaiset tulkin-
nat kyseenalaistavat, että ohjaustyössä tulisi pyrkiä taloudelliseen tehokkuuteen.  

 Arvioinnista pidättäytymistä oikeutettiin myös siihen liittyvillä epäsel-
vyyksillä ja ammatillisuuden rajoihin vetoamalla. Tämä käsitys selittää edellä 
tehtyä tulkintaa osaamisen ja välineiden puuttumisesta. Oppilaan oppimisen ar-
viointi kuvattiin oppilaanohjauksessa oudoksi tai vieraaksi teemaksi, joka sisäl-
tää jotakin epäselvää, epäilyttävää tai eettisesti arveluttavaa, minkä vuoksi arvi-
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oinnista pidättäytyminen oikeutettiin. Tämän ohella aineistosta oli tunnistetta-
vissa puhetapa, jonka mukaan oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauk-
sessa ja siihen liittyvä arviointiosaaminen ei kuulu oppilaanohjaajan ammattitai-
toon. Tämän vuoksi arviointitoiminta haluttiin rajata pois opinto-ohjaajan am-
matillisuudesta. Käytännössä tämä ilmeni siten, että oppilaanohjaajan tulkinta 
omasta asiantuntijuudestaan ja se, mihin hän tulkitsi opetussuunnitelmatekstin 
(oppilaan oppimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa) velvoittavan, koettiin 
olevan ristiriidassa. Arviointitekstin tulkittiin laajentavan oppilaanohjaajan asi-
antuntijuutta psykologisen tiedon suuntaan ja toisaalta myös kuratiiviseen eli pa-
rantavaan toimintaan. Aineistossa tätä pidettiin ongelmallisena, ja tästä syystä, 
ammatillisen taitamattomuuden pelossa, oppilaanohjaaja ei haluaisi tehdä oppi-
laan oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa lainkaan. Pidättäytymisen dis-
kurssissa oppilaanohjaajan roolina näyttäytyy keskeisesti ekspertin rooli, josta 
käsin oppilaanohjaaja ei halua tehdä arviointia. Pidättäytymisen diskurssi ei siis 
niinkään synny lähtökohdista, joissa oppilaanohjaajan rooli konstruoituu oppi-
laan peiliksi tai oppimisen mahdollistajaksi. Seuraavassa katkelmassa oppilaan-
ohjaaja pohtii, kenen oppilaan oppimisen arviointia oppilaanohjauksessa kuu-
luisi tehdä. Aineistokatkelmasta saa käsityksen, että arviointi kuuluu asiantunti-
jalle. Oppilaan rooli sivuutetaan. 

  
“Mä en arvioisi ollenkaan opossa tämmöisiä. Tämä on mieluummin joku kes-

kustelu, jossa katsotaan ja sitten tämä menee ihan siinä rajoilla, että mehän ei olla 
psykologeja, eikä me olla sosiaalityöntekijöitä. Onko tämä jonkun muun käytävä 
keskustelu?”   
 

Aineistossa oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppilaan oppimisen arvioinnin 
nähtiin sisältävän arvottamista. Aineistossa arvioinnin puhuttiin olevan hyväk-
symistä ja hyväksynnän osoittamista, arvon antamista jonkinlaiselle toiminnalle, 
josta puolestaan seuraa muunlaisen toiminnan arvottaminen epätoivottavaksi. 
Pidättäytymisen puhetavassa kritisoitiin arvottamista ja peräänkuulutettiin ar-
vovapautta ohjauksen ihanteena. Näin siitäkin huolimatta, että oppilaanohjaus 
on opetussuunnitelmassa tavoitteellista toimintaa ja sille on kirjattu tavoitteet, 
joita kohti kaikkien on tarkoitus yksilöllisistä lähtökohdista ja arvostuksista huo-
limatta tarkoitus mennä. Toisin sanoen aineistossa oppilaanohjaajat eivät halun-
neet arvottaa oppilaiden edistymistä oppilaanohjauksen tavoitteissa tai arvioin-
titekstin teemoissa. Tämä koettiin ongelmalliseksi sosiaalisen oikeudenmukai-
suuden pyrkimysten valossa.  

Pidättäytymisen diskurssin yleinen puhetapa oli, että oppilaanohjaajat it-
sestään selvästi haluavat antaa hyväksynnän oppilaalle tämän olemisesta ja teke-
misestä oppilaanohjauksessa, oli se sitten laadultaan minkälaista tahansa. Vas-
taavasti oppilaanohjaajat vierastivat ajatusta, että joutuisivat arvioinnin kautta 
epäämään hyväksynnän oppilaalta. He kokivat arvioinnin olevan jotain sellaista, 
missä he ovat vaarassa joutua tällaiseen epäsuotuisaan tilanteeseen. Oppilaanoh-
jaajat eivät pidättymisen diskurssissa halunneet toimia arvottajina tai kokeneet 
omaavansa eettistä oikeutusta tällaiseen positioon.  
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Arvioinnista pidättäytymistä oikeutettiin myös eettisillä ja sensitiivisillä 
syillä. Oppilaanohjaajat pitivät mahdollisena, että arviointi olisi ristiriidassa sen 
kanssa, että oppilaiden yksilöllisiä tilanteita, tavoitteita ja kykyjä sekä ominai-
suuksia lähestytään sensitiivisesti ja oppilaslähtöisesti. Arviointitoiminnan mie-
lekkyyttä ja tarpeellisuutta kyseenalaistettiin näistä lähtökohdista. Arvioinnista 
pidättäytymisen puhetavoissa arviointi nähtiin uhkana sen sijaan, että se nähtäi-
siin esimerkiksi positiivisena potentiaalina saavuttaa ohjaukselle asetettuja ta-
voitteita. 

 Arvioinnista pidättäytyminen linkittyy myös huolenpitoon. Aineistossa 
oppilaan osaamisen tai hänen tilanteensa realistinen arviointi oppilaanohjauk-
sessa koettiin vääräksi suhteessa oppilaan kasvun tukemiseen. Aineiston mu-
kaan oppilaalla ei välttämättä ole realistisia käsityksiä omista kyvyistään ja ra-
joitteistaan, eikä niitä tule välttämättä ollenkaan tehdä hänelle tiettäviksi. Puhe-
tavan mukaan oppilas ei ole vielä kehityksessään valmis ottamaan tällaista pa-
lautetta vastaan. Tällaisilla puhetavoilla tulkitsen oppilaanohjaajien kaiuttavan 
sellaisia kehityspsykologisia diskursseja, joiden mukaan oppilaan kasvua ei tule 
vauhdittaa jonkin oletetun luontaisen nopeuden ohitse. Tällaisissa puhunnoissa 
ilmaistiin, että arvioinnin epäsuotuisat vaikutukset kasvavat, jos arvioinnin teke-
mistä ohjataan ylhäältä päin eikä sen tarkoitusta selvennetä ohjaustyötä tekeville, 
eivätkä he kunnolla hahmota arvioinnin tarkoitusta.   

Puhunnoissa kuvattiin myös, että arviointi jää ontoksi, jos se ei kytkeydy 
oppilaan kokemusmaailmaan ja tavoitteisiin tai jos siihen ei myöhemmin palata. 
Myös näistä syistä arvioinnista on puhuntojen mukaan toisinaan syytä pidättäy-
tyä. Pidättäytymisen diskurssi heijastaa ohjaustyön intressien jännitteisyyttä, 
joka syntyy taloudellisen tehokkuuden pyrkimysten ja sosiaalista oikeudenmu-
kaisuutta painottavien pyrkimysten välillä. Oppimisen arvioinnista pidättäyty-
minen on ikään kuin tapa ratkaista jännitteitä. Tämä ilmaisee, että aineiston op-
pilaanohjaajien puhunnoissa sosiaalista oikeudenmukaisuutta painottavat pyr-
kimykset ovat hyvin edustettuina. 

 Arvioinnista pidättäytymistä oikeutettiin edellä mainittujen seikkojen li-
säksi vetoamalla myös koulun toimintakulttuuriin. Jos koulussa ei ole ohjauksen 
koordinointia, yhteissuunnittelua tai yhteistoimintaa, myös oppilaan oppimisen 
arvioinnin vaatiminen opettajilta puhutaan kohtuuttomaksi velvoitteeksi. Vas-
taavasti arvioinnista pidättäytyminen puhutaan sosiaalisesti suotavampana. 
Myös yleinen kiire ja opettajien ja rehtorin kuormittuneisuus puhutaan asioina, 
joiden takia on soveliaampaa pidättäytyä oppilaan oppimisen arvioinnista oppi-
laanohjauksen osalta kuin olla vaatimassa sitä koulun toimintakulttuurissa. Ar-
vioinnista pidättäytyminen tarkoittaa samalla arvioinnin suunnittelusta, toteut-
tamisesta ja toteutetun arvioinnin arvioinnista pidättäytymistä. Edellä 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 työ kuvataan jo valmiiksi 
kuormittuneena ja siksi se antaa hyvän sosiaalisen oikeutuksen oppilaanohjaa-
jalle olla häiritsemättä opettajia oppilaanohjauksen asioilla, varsinkaan muutok-
seen tähtäävillä asioilla.   
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 T: Sillai mielenkiintoinen, kun sä luit (opetussuunnitelmatekstistä), ettei 
tämä (oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa) voi olla yksittäisen opon 
työtä, että tämä on pikkusen laajempi, bongasit sen heti?        

O: Mut just se niinku tavallaan, se että musta tuntuu, opettajat ovat muu-
tenkin niinku ´eriytä tunnilla´ ja ´dippa ja ´sitä ja tätä´ ja sitten sä löisit, että oletko 
muuten sen ohjauksen, miten ottanut huomioon siinä, että en mää… (taukoa, pu-
distelee päätä)            

T: Että joskus on hyvä pitää tärkeäkin asia poissa, että homma toimii? 
O: Joo. 

 
Aineistokatkelma konkretisoi myös, että pidättäytymisen diskurssi ei kokonai-
suudessaan pohjaudu sosiaalisen oikeudenmukaisuuden pyrkimyksille, vaan 
taustalla on myös ohjauksen koordinoinnin ja johtamisen puutteita. Toisin sa-
noen myös ohjauksen koordinoinnin ja johtamisen puutteet pitävät ohjausta ai-
neenopetuksen marginaalissa ja estävät muutokseen tähtäävän ideologian to-
teuttamista. Tällöin jää myös koulun toimintakulttuurin ja arviointikulttuurin ta-
solla keskustelematta, millaisilla tavoilla oppilaanohjauksen erilaisia pyrkimyk-
siä voisi yhdistää.   

5.1.4 Huolenpidon diskurssi 

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

Huolenpito ilmenee aineistossa monin eri tavoin. Huolenpidon diskurssi 
läpäisee muita diskursseja: huolenpito linkittyy valvonnan, vuorovaikutuksen 
tuottamisen, pidättäytymisen, yhteisen työn ja ihmettelyn diskursseihin. Huo-
lenpidon näkökulma on aineistossa ja oppilaanohjauksessa vahvasti läsnä. Arvi-
ointi huolenpitona liittyy paitsi oppilaaseen myös työyhteisöön, toimintakult-
tuuriin ja oppilaanohjaajaan itseensä. Oppilaanohjauksen toiminta- ja arviointi-
kulttuurin kehittämisen näkökulmasta huolenpidon diskurssi osoittautui ongel-
malliseksi siksi, että huolenpitoon kytkeytyi tyypillisesti säilyttämiseen pyrkivä 
ideologia. Huolenpitoa ja sosiaalista sensitiivisyyttä työyhteisössä ilmaistiin siis 
siten, että torjuttiin muutokseen tähtääviä uudistuksia. Aineistossa ei ilmaistu 
toisenlaista lähestymistapaa huolenpitoon, esimerkiksi sellaista, joka rakenteita 
uudistamalla pyrkisi pitämään huolta oppilaasta, työyhteisön hyvinvoinnista, 
oppilaanohjauksen toimintakulttuurista tai oppilaanohjaajan jaksamisesta.   

Oppilaaseen kohdistuva huolenpito ilmeni siten, että aikuinen katsoi oppi-
laan tilannetta laajemmin ja pyrki vaalimaan oppilaan suotuisaa kasvua. Huo-
lenpito näyttäytyi usein suojeluna niin, että oppilaanohjaaja esimerkiksi rajoitti 
tai suodatti oppilaan saamaa palautetta. Kun huolenpito tarkoitti arvioinnista pi-
dättäytymistä, siirryttiin pidättäytymisen diskurssiin.  



 
 

84 
 

 Tyypillinen puhetapa aineistossa oli, että koska oppilaat ovat vuosiluokilla 
7–9 erityisessä herkässä vaiheessa, heidät täytyy kohdata erityisellä ohjaukselli-
sella tavalla. Oppilaanohjaaja esimerkiksi toivoo itseltään, opettajilta ja oppilaan 
vertaisilta kannustavaa, realistista ja ohjaavaa palautetta oppilaalle. Lähestymis-
tavassa tulisi kuitenkin korostua herkkätuntoisuus, huolenpito ja keskinäinen 
luottamus.  Arvioinnin eettisten näkökulmien vuoksi puhuttiin tarpeelliseksi, 
että oppilaanohjauksen osalta arvioinnin kriteerit olisivat väljät ja sallisivat her-
kästi poikkeamia. Tämä tarkoittaa sitä, että oppilaanohjaajat kertoivat kiinnittä-
vänsä erityistä huomiota asettaakseen kohtuullisia, riittävän pieniä ja kaikkien 
saavutettavissa olevia tavoitteita. Esimerkiksi oppilaanohjauksen opetussuunni-
telman tavoitteita pyrittiin kohtuullistamaan ja madaltamaan. Tätä perusteltiin 
siten, että oppilaanohjaajien tulkinnan mukaan opetussuunnitelman tavoitteet 
ovat niin kovat, että aniharva oppilas yltää niihin. Oppilaanohjaajien tavoitteen-
asettelussa toivottavaksi tavoitetasoksi puhuttiin sellainen taso, jonka kaikki op-
pilaat voivat itsestään selvästi saavuttaa, ja tarvittaessa tätäkin tasoa voidaan 
kohtuullistaa. Tällainen lähtökohta on ristiriidassa sen kanssa, mitä toin esille ar-
vioinnin teoriaa käsittelevässä luvussa: arvioinnin asianmukaisuuden ja oppi-
laan motivoitumisen takia arvioinnin tulee sallia oppilaalle mahdollisuus näyttää 
edistymisensä aina erinomaisuuteen saakka. Huolenpidon diskurssi ei huomioi-
nut lainkaan tällaista arvioinnin eettistä näkökulmaa. Päinvastoin oppilaanoh-
jaajat ilmaisivat ymmärrystä sille, että oppilas ei saavuta vuosiluokkien 7–9 ai-
kana kaikkia oppilaanohjauksen tavoitteita, koska hän voi saavuttaa niitä myö-
hemmin elämässään. Tällainen ajattelutapa tuo uutta näkemystä, miten esimer-
kiksi samaan aikaan voidaan toisaalta kannattaa elinikäisen oppimisen pyrki-
myksiä – sen jatkuvuutta ja systemaattisuutta – mutta myös vaatia taukopaikkoja 
tuolle polulle, jolloin tällaiset pyrkimykset voidaan hetkellisesti sivuuttaa. 

 Huolenpidon diskurssilla on yhtäläisyyksiä vuorovaikutuksen tuottami-
sen diskurssin kanssa siten, että myös vuorovaikutuksen tuottamisen lähtökoh-
daksi on tulkittavissa sensitiivisyys. Vuorovaikutusta siis pyritään tuottamaan ja 
sen toivotaan olevan jollain tapaa kehittävää. Tuo kehittävyyden toive voidaan 
myös kyseenalaistaa herkästi. Kyseenalaistamista perustellaan oppilaiden kas-
vun ja kehityksen eriaikaisuudella sekä sillä, että oppilaat ovat eri tavoin moti-
voituneita oppimis- ja kehitysprosessiin. Tätä eriaikaisuutta ja oppilaan motivaa-
tiota halutaan myötäillä, sillä oppilaiden puhuttiin olevan erityisessä, herkässä, 
yksilön kehityksen kannalta merkittävässä murrosvaiheessa. Kyseinen murros-
vaihe edellyttää oppilaanohjaajien mukaan nuorten kanssa työskenteleviltä sen-
sitiivistä ja suojelevaa otetta, koska erityisesti arviointi voi hyvistä tarkoituksista 
huolimatta vaikuttaa oppilaan kasvun ja itsetunnon tukemisen kannalta epätoi-
vottavalla tavalla.   

 Huolenpidon diskurssissa oppilas nähtiin oppilaanohjauksessa kannustet-
tavana, motivoitavana ja vahvistamisen tarpeessa olevana. Oppilaalle haluttiin 
oppilaanohjauksen kautta välittää onnistumisen kokemuksia, jotta hän yltäisi pa-
rempiin suorituksiin ja oppisi huomaamaan, kuinka hän voi itse vaikuttaa omaan 
elämäänsä. Kannustamisen toivottiin saavan aikaan vastuullisuutta ja aktiivi-
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suutta oman elämänsä luotsina. Tältä osin huolenpidon diskurssi sivuaa vuoro-
vaikutuksen tuottamisen diskurssia. Huolimatta siitä, että kannustaminen puhu-
taan tärkeäksi, oppilaiden puhutaan olevan koulussa kannustavan palautteen 
puutteessa. Puhuntojen mukaan oppilasta ei ehditä ohjata ja kannustaa henkilö-
kohtaisesti niin paljon kuin tarpeelliseksi nähdään. Opetussuunnitelman holisti-
sen oppimiskäsityksen kannalta on ongelmallista, jos oppilaan ohjaaminen itse-
tuntemukseen tai oman oppimisensa ymmärtämisessä jää substanssin opettami-
sen varjoon.  

Huolenpidon diskurssiin liittyy myös sellainen puhunta, että oppilasta ei 
haluta asettaa vasten osaamattomuuttaan. Hänelle ei haluta tehdä tiettäväksi, jos 
hänen taidoissaan on kehitettävää jollain oppilaanohjauksen osa-alueella. Sen si-
jaan oppimisen arviointia varmemmin oppilaan tulevaisuutta palvelevana teki-
jänä pidettiin sitä, että oppilaalle jäisi ohjauksesta hyvä mieli. Oppilaanohjauksen 
tavoitteena nähtiin näin sosiaalisen vahvistamisen tavoitteita, jotka tulevat koke-
malla ja elämällä, mutta joita voi olla vaikea eritellä ja eksplikoida oppilaalle. Op-
pilaanohjaajien jännitteisestä suhteesta opetussuunnitelmaan kertoo, että arvi-
ointipuhunnoissa ilmaistaan sekä pyrkimystä vastata opetussuunnitelmassa ase-
tettuihin normeihin ja odotuksiin että pyrkimystä olla vastaamatta niihin täysi-
määräisesti. Varsinkin huolenpidon näkökulmassa ilmeni pidättyväisyys. Seu-
raavat aineistokatkelmat ilmaisevat tätä jännitteisyyttä. 

 
O: “Tottakai se arviointi on tärkeä, mutta se pitäisi silti olla kuitenkin suh-

teellisen kevyt rakenne, jotenkin, että sillä olisi oikeasti joku funktio, ettei sitä teh-
täisi vaan sen takia kun kuuluu tehdä.”  

O: “Mitä arvioi ja miten se ois jotenkin järkevää ja mikä se ois se funktio, 
oikea funktio arvioinnilla. Että miltä osin, se voisi tukea sitä oppilaan prosessia”.  

O: “Mä olen aika väljä tässä opetussuunnitelman ja täsmällisemmän ohjeis-
tuksen toteuttamisessa. --- Tottakai asiat tulee, mitä nyt kuuluukin, mutta esimer-
kiksi siinä    näkökulmassa, että jonkun pitää sijaisena olla joskus tai sitten joskus 
jättää nämä hommat jollekin seuraajalle, niin se synkroni siinä vaiheessa on sem-
moinen vähän ongelmallinen kenties.”  

5.1.5 Valvonnan diskurssi 

Valvonnan diskurssi syntyi puhetavoissa, joissa oppilaan oppimisen arviointi 
oppilaanohjauksessa kuvataan oppilaan valvontana, tarkkailuna ja kontrollina. 
Aineistossa kerrotaan, että oppilaanohjauksesta ei anneta numeroarvosanaa, 
mutta oppilaanohjauksen kurssi arvioidaan hyväksytty/hylätty -periaatteella. 
Hyväksytystä suorituksesta oppilaanohjaaja merkitsee oppilaalle todistukseen 
suoritusmerkinnän. Tämän lisäksi osa oppilaanohjaajista arvioi oppilaan käyt-
täytymistä oppilaanohjauksessa ja antoi siitä erillisen numeroarvosanan. Käyt-
täytymisen arviointi ei kuitenkaan kuulunut kaikille oppilaanohjaajille, vaan se 
näyttäytyi koulun sisäisenä sopimuksellisena asiana. Valvonnan diskurssi raken-
tui puhetavoissa, joissa arviointi yhtäläistyy oppilaan käymän oppilaanohjaus-
kurssin suoritusmerkinnän kontrolloinniksi. Seuraava aineistokatkelma kuvaa 
tällaista mielleyhtymää.  
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 T: Mitä sulle tulee mieleen teemasta oppilaan oppimisen arviointi oppilaan-
ohjauksessa? 

O: Arviointi oppilaanohjauksessa (kysyy yllättyen)? (tekee hämmästyneen il-
meen) Suoritusmerkintä. Suoritettu(nauraa). Vähän tietenkin sellasia kriteereitä 
on, että pitää olla nämä ja nämä tehty, niin se menee, että kun ne on tunneilla, 
hoitaa tetit ja raportoinnin ni se on sitten siinä ja on käynyt ohjauskeskustelussa. 

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

O: Mä oon miettinyt sitä, että mulla on se ajatus, että tämä on se, minkä mä 
vaadin suoritukseen. 

T: Saako kaikki suoritusmerkinnän? 
O: Tuota niin joo, ei se siitä kukaan luokalle jää. Mutta enhän mä kaikille 

laita sitä ässää. (S = suoritusmerkintä) 
 

Huomionarvoista on ensinnäkin se, että valvonnan diskurssissa tarkkailu koh-
distuu nimenomaan osallistumisen valvontaan. Oppilaanohjaajat kuvasivat, 
mitä oppilaan tulee tehdä ja mihin oppilaanohjauksen toimintoihin oppilaan tu-
lee osallistua, jotta hän saa suoritusmerkinnän oppilaanohjauksen oppiaineesta. 
Valvonta ei kohdistunut oppilaan oppimisen laadullisiin ominaisuuksiin. Arvi-
ointi ei siis aina pyrkinyt tukemaan oppimisen edistymistä. Osallistumisen val-
vonnalla nähtiin kuitenkin olevan myös oppilaan oppimista kehittäviä vaikutuk-
sia, sillä suorituksen kontrolloinnin ajateltiin motivoivan ja ohjaavan oppilasta 
työskentelemään oppilaanohjauksessa tavoitteellisemmin. Toisekseen huomion-
arvoista oli, että valvonnan tarkoitukseksi ilmaistiin paitsi oppilaiden valvonta 
myös oppilaanohjauksen arvovallan nostaminen koulun toimintakulttuurissa 
suhteessa muihin arvioitaviin oppiaineisiin. Kuten seuraava aineistokatkelma 
kuvaa, eräs oppilaanohjaaja oikeuttaa valvonnan diskurssia siten, että “oppilaan-
ohjaus ei voi olla läpihuutojuttu”. Tämän tyyppisiä näkemyksiä ilmaistiin useita. 
Katkelma kuvaa myös suoritusten korostamista kriteerinä oppimisen sijaan. 

 
T: Siihen palaan vielä, että kun oppilas saa sen suoritusmerkinnän, niin 

oletko siinä pitänyt jotain kriteeriä kuka saa s-merkinnän ja kuka ei saa? Vai onko 
se automaatio, että kaikki saa sen? 

O: No kyllä, Ei (ei automaatiolle) ei ole automaatio (hymähtää) ainakaan. 
Kyllä mun mielestä siellä on pitänyt tehdä niitä tehtäviä, jos ei nyt ihan kaikkia 
niin 2/3 tehtävistä esimerkiksi. Pitää olla läsnä tunneilla, se on toinen. Että, jos ei 
ole ollut läsnä tunneilla niin ei voi saada suoritettua, koska aika paljon siitä ohjauk-
sesta kuitenkin tapahtuu siellä tunneilla. Ja sitten kasilla ja ysillä, kun on tetit, niin 
mä olen kans, se on yksi kriteeri, tet-vihkoon pitää olla tet-tehtävät tehtynä. Ja tie-
tysti tetit suoritettuna myöskin. 
 

Valvonnan diskurssin oikeutus rakentui myös puhunnoissa, joissa oppilaanoh-
jaajan ammattimaisuuden ja täsmällisyyden katsottiin olevan yhteydessä siihen, 
että oppilaanohjaaja valvoo oppilaiden osallistumista oppilaanohjaukseen. Am-
mattimainen oppilaanohjaaja siis järjestää opetussuunnitelman mukaisia ohjaus-
toimintoja ja valvoo oppilaiden osallistumista niihin. Puhunnoissa ilmaistiin, että 
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oppilaanohjaaja oppilaanohjauksen virkamiehenä on toiminut oikein ja ammat-
timaisesti, kun hän on kontrolloinut oppilaan suoritusta.    

Puhunnoista käy kuitenkin ilmi, että suoritusmerkintää kontrolloidaan ju-
listuksellisesti ja näennäisesti, ei niinkään aktuaalisen erottelevasti. Samaan ai-
kaan kun puhutaan kontrolloinnin tarpeesta, ilmaistaan kuitenkin, että tämä on 
ehdollista, ei ehdotonta. Ajatuksena on, että oppilaalta tulee ainakin pyrkiä vaa-
timaan kohtuullista suoritusta. Pyrkimyksellä ilmaistaan vahvaa halua toimia 
jollakin tavalla, ei niinkään ehdottomuutta tai aikomusta toimia tietyllä tavalla. 
Samoin oppilaanohjaajan vaatima suoritus puhuttiin usein pieneksi ja vaatimat-
tomaksi, verrattain helposti saavutettavaksi. Tämä kuvastaa kontrolloinnin si-
säistä logiikkaa, jossa yhdistyy oppilaanohjauksen statuksen vahvistaminen suh-
teessa muihin oppiaineisiin sekä sen sallivuus ja joustavuus suhteessa oppilaa-
seen. 

Kun verrataan valvonnan diskurssin heijastamaa käsitystä arvioinnista op-
pilaanohjauksen opetussuunnitelman mukaiseen arviointikäsityksen tai yleisesti 
arvioinnin kehittyvään teoriaan, voidaan huomata, että nämä käsittävät arvioin-
nin eri tavoin. Valvonnan diskurssin heijastama käsitys arvioinnista ei juurikaan 
huomioi oppilaan oppimisen arvioinnin laaja-alaisuutta oppilaanohjauksessa tai 
ymmärrä arvioinnin käsitettä kehittyvänä, laajenevana ja monimuotoisena. Edel-
leen oppilaanohjauksen opetussuunnitelman mukaisen arviointikäsityksen ja ar-
viointikulttuurin rakentaminen edellyttäisi kuitenkin arvioinnin käsitteen jäsen-
tämistä laaja-alaisemmin ja monimuotoisemmin.  

5.1.6 Ihmettelyn diskurssi 

Ihmettelyn diskurssi syntyi puhetavoissa, joissa oppilaan oppimisen arviointi 
oppilaanohjauksessa kuvataan ihmettelyä ja epäselvyyttä aiheuttavana asiana. 
Ihmettelyn diskurssissa arviointia esimerkiksi kummastellaan ja oudoksutaan ja 
siitä puhutaan uutena, tuntemattomana, vieraana ja epäselvänä asiana. Tämä 
kertoo siitä, että oppilaan oppimisen arviointi ei näyttäytynyt tuttuna tai totun-
naisena asiana. Oppilaanohjaajien oli esimerkiksi haasteellista jäsentää, mistä op-
pilaan oppimisen arvioinnissa oppilaanohjauksen osalta on kyse, mikä on arvi-
oinnin tehtävä ja kohde sekä mitä ovat soveltuvat arvioinnin menetelmät ja väli-
neet.  

 Aineistossa oppilaanohjaajien puhunnoille oli leimallista pyrkimys tavoit-
taa, mistä oppilaan oppimisen arvioinnissa oppilaanohjauksen osalta on kyse. 
Oppilaanohjaajat ikään kuin ottivat osaa tutkijapositioon, jossa lähtökohta-ase-
telmana oli tarkasteltavan kohteen utelias ja avoin ihmettely. Oppilaanohjaajat 
käsittelivät aihetta tunnustellen ja tunnistellen mistä siinä on oikein kyse. Ihmet-
telyn diskurssia kuvastaa, että arviointipuhunnat liittyivät vain osittain konk-
reettisiin arviointitekoihin ja runsaammin omien mielipiteenomaisten ajatusten 
jäsentelyyn oppilaanohjauksessa tapahtuvasta oppilaan oppimisen arvioinnista. 
Samalla reflektoitiin sekä omaa että oppilaitoksen arviointitoimintaa. Ihmettelyn 
puhetavoissa oppilaanohjaajat eivät viitanneet lainkaan teoreettisiin arviointitie-
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toihin ja -taitoihin, joiden pohjalta lähestyä oppilaan oppimisen arviointia oppi-
laanohjauksen osalta. Oppilaanohjaajat tulkitsivat ja reflektoivat oppilaan oppi-
misen arviointia pikemminkin intuitiivisesti.  

 Oppilaan oppimisen arvioinnin teema oppilaanohjauksessa ei näyttäyty-
nyt aineistossa vakiintuneena puhetapana vaan ilmiönä, jolle ei ole olemassa val-
litsevaa muodollista tai tavanomaista jäsennystä ja jota on vaikea sanoittaa. Op-
pimisen arvioinnista puhuttiin epävarmoin sanakääntein. Esimerkiksi arviointi-
kokemuksia kartoittavaan kysymykseen ei vastattu pääsääntöisesti kertomalla 
arviointikokemuksista vaan esittämällä tarkentavia kysymyksiä. Tällaisia olivat 
muun muassa, että tarkoittaako tämä oppilaanohjauksen arviointiteksti sitä vai 
tätä, ymmärränkö nyt aivan väärin, jos ajattelen näin, missä yhteyksissä arvioin-
tia tulisi tehdä, kuinka usein arviointia tulisi tehdä, pitäisikö tästä pitää testejä ja 
minkä vuoksi arviointia tulisi tehdä. Tarkentavat vastakysymykset osoittavat, 
että oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa on jossain määrin vierasta toimin-
taa. Vastakysymysten lisäksi empiminen tuli esille pitkinä taukoina ennen vas-
tausta sekä erilaisina epätietoisuutta ja varovaisuutta osoittavina puhetapoina. 
Erilaisia epävarmuuksia ilmaistiin aineistossa toistuvasti. Oppimisen arviointiin 
oppilaanohjauksessa suhtauduttiin uutuutena, joka on ennestään tuntematon. 

Ihmettelyn puhe kytkeytyi sisällöllisesti moneen oppilaan oppimisen arvi-
oinnin eri teemaan, muun muassa arvioinnin tehtävään, soveltuviin menetelmiin, 
luonteeseen ja arvioitavan kohteen problematisointiin. Lisäksi ihmettelyn dis-
kurssissa hämmästeltiin ja problematisoitiin oppilaan oppimisen arviointi oppi-
laanohjauksessa vuosiluokilla 7–9-opetussuunnitelmatekstiä (Opetushallitus 
2014a, 445) eli sitä, mitä miten tekstiä tulee lukea, mihin se velvoittaa ja mikä on 
arvioinnin perimmäinen tarkoitus oppilaanohjauksen kontekstissa. Oppilaanoh-
jaajat pohtivat myös konkreettisella tasolla mitä tulee arvioida, millaista arvioin-
tia tulee tehdä, kenen tulee arvioida ja millä menetelmillä. Myös arvioinnin ra-
kenteet näyttäytyivät epäselvinä. Puhunnoissa ei ollut selvää, mikä olisi oppi-
laanohjauksen osalta oppilaan oppimisen arvioinnin konteksti tai miten arviointi 
käytännössä rakentuu, kun ohjaajia on useampia.  Puhunnoissa myös oppilaan 
oppimisen arvioinnin toteuttamisen konteksti koettiin epäselväksi: kuinka laa-
jasti tai suppeasti oppilaanohjauksessa arviointia toteutetaan ja kuinka oppilaan-
ohjaus tulisi ylipäätään määritellä koulun rakenteissa ja toimintakulttuurissa? 
Lähinnä kysymykset liittyivät siihen, mihin oppilaanohjauksen työmuotoihin ar-
viointi kytkeytyy (esim. henkilökohtainen, pienryhmä- ja luokkamuotoinen oh-
jaus, työelämään tutustuminen jne.) ja mikä on opettajien rooli arvioinnissa. Toi-
saalta ihmettelyn puhetapaa kuvastaa konkreettisesti se, että arvioinnin ihmet-
tely ei useinkaan ollut selkeää, kohdennettua tai jäsenneltyä. Ihmettelyn kohde 
näyttäytyi epämääräisenä, eikä ihmetystä osattu aina sanoittaa. Epävarmuus ja 
ihmettely kohdistui myös oppilaanohjaajan arviointiosaamiseen. Haastattelun 
aikana oppilaanohjaajat havahtuivat pohtimaan, tulisiko heillä olla oppilaanoh-
jauksen arviointiosaamista ja millaista tuo osaaminen oikeastaan olisi. Seuraa-
vassa aineistokatkelmassa ihmetellään eri tavoin koettua uutuutta. 
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T: Kenelle oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa kuuluu? 
O: Kyllähän se… pitää sellaisessa yhteisessä.. onko se joku suunnittelukokous 

tai joku kevään?... ei nyt välttämättä ole vielä sellaista ollut. 
T: Tässä oppilaanohjauksen opetussuunnitelmassa on teema oppilaan osaa-

misen arviointi oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7–9. Haluatko ihan silmäillä 
tuon läpi? 

O: Kyllä on hienoa tekstiä, että pitää oikein miettiä, että mitähän tässä sano-
taan.  

T: Miten ajattelet, että olet huomioinut näitä ajatuksia ohjauksessasi? 
O: Niin. Kai se sitten niissä tavoitteitten asettamisessa tulee... (pohtii ja lukee) 

niin mitä mä nyt tähän osaisin sanoa?!? Niinkö mitä on niinkö käsitelty siellä tun-
neilla oon antanut tehtäviä. Tai sitten meillä on joitakin oppilaita, jotka on pien-
ryhmässä, niin saa se pienryhmän opettaja sitten antaa sen ässän. (S = suoritus-
merkintä) 

T: Sitten oppilaanohjauksen opetussuunnitelmassa on myös nostettu se op-
pilaan itsearviointi, miten sitä tehdään koulussa? 

O: Niin-in. Kyllä sitä varmaan on jossain oppiaineissa. 
T: Tässä opetussuunnitelmassa on pieni osio täällä lopussa: oppilaan oppimi-

sen arviointi oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7–9? Haluatko ihan lukea?  
O: (alkaa lukemaan) Tarkoittaako tämä, että opojen pitäisi kyetä numerolli-

sesti arvioimaan? 
T: Sä olet tässä kertonutkin, millaisia mielikuvia tämä herättää, että täällä 

opetussuunnitelmassa on tämmöinen teksti (oppilaan oppimisen arviointi               
oppilaanohjauksessa)?    

O: En mä tiiä. Tapahtuuko tämä joka vuosi? Täällä on, että opettajan kanssa 
yhdessä. Tarkoittaako se, että me käydään keskusteluja joka vuosi? (ihmetellen) 
 

Ihmettelyn diskurssi ei laajenna tietämystä siitä, mitä oppilaan oppimisen arvi-
ointi on tai voisi olla didaktiikan ja pedagogiikan näkökulmista. Sen sijaan dis-
kurssi ilmaisee, että näihin asioihin ei olla lainkaan tai vain hyvin vähän kiinni-
tetty huomiota didaktiikan tai pedagogiikan näkökulmasta. Myös arviointikult-
tuurin näkökulma eli oppilaan oppimisen arvioinnin tarkastelu yhteisön kult-
tuurisena asiana oppilaanohjauksessa on tämän diskurssin perusteella jäänyt 
koulun arjessa vähälle huomiolle. 

5.2 Epäselvä ja jännitteinen arviointi 

Edellä kuvatut arvioinnin diskurssit ilmaisevat, että oppilaan oppimisen arvioin-
tia oppilaanohjauksessa voidaan tulkita erilaisten kerrostuneiden intressien mu-
kaisesti. Tarkastelen näitä intressejä seuraavaksi. Ensimmäisessä alaluvussa ku-
vaan, millaisia ovat nämä kerrostuneet arvioinnin intressit, joiden takia arvioin-
nin diskurssit ovat sellaisia kuin ovat. Kerrostuneilla intresseillä tarkoitan sellai-
sia interdiskursiivisia merkityksiä, jotka aktualisoituvat arvioinnin diskursseissa 
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eli rakentavat diskurssit tietynlaisiksi. Toisessa alaluvussa tarkastelen, millaisena 
oppilaanohjauksen arviointikulttuuri näyttäytyy arvioinnin diskursseissa.  

5.2.1 Arvioinnin diskurssien ilmentämiä arvioinnin intressejä 

Analyysi osoitti, että arvioinnin diskurssit kantavat tekstien ja erilaisten muiden 
koulutuspoliittisesti kiinnostavien diskurssien välisiä yhteyksiä ja merkitysten-
kiteytymiä eli interdiskursiivisia merkityksiä. Analyysin kulku arvioinnin intres-
sien paikantamiseen alkoi arvioinnin diskurssien intertekstuaalisten ja interdis-
kursiivisten yhteyksien, suhteiden ja merkitysten tarkastelulla. Tämän tarkaste-
lun pohjalta tein tulkinnat arvioinnin intresseistä. Tällainen kriittinen diskurssi-
analyysi auttoi hahmottamaan, mitä arvioinnin diskurssit kertovat oppilaan op-
pimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa sekä millaisia eri intressejä arvioinnin 
diskurssit välittävät. Tarkastelin arvioinnin diskursseja suhteessa tuoreimpaan 
oppilaanohjauksen opetussuunnitelmaan sekä ohjauksen ja arvioinnin ajankoh-
taiseen teoriaan. Näitä esittelin teorialuvuissa. Lisäksi hyödynsin tarkastelun pei-
linä oppilaanohjauksen opetussuunnitelmia varhaisemmilta vuosikymmeniltä ja 
kuvauksia ohjauksen ylikansallisista diskursseista, joita olen esitellyt tarkemmin 
johdannossa. Tämän tarkastelun perusteella syntyi aluksi hahmotelma jokaisen 
arvioinnin diskurssin sisällään pitämistä olettamuksista eli interdiskursiivisista 
yhteyksistä (liite 6). Taulukointi osoitti, että diskurssien kantamat intressit eivät 
kiinnity niinkään tiettyyn diskurssiin, vaan että diskurssit kantavat yhteisesti eri-
laisia olettamuksia. Kun arvioinnin diskursseja ja niihin sitoutuneita merkityksiä 
tarkasteltiin arvioinnin intressien näkökulmasta, kuusi diskurssia tiivistyi kol-
meksi intressiksi. 

Analyysi osoitti, että oppimisen arvioinnin intressejä oppilaanohjauksessa 
ovat 1) itsearviointiin ja -ohjautuvuuteen valmentautumisen, 2) huolenpidon 
sekä 3) valvonnan intressit. Nämä intressit ovat osittain kilpailevia ja jännitteisiä 
suhteessa toisiinsa sekä esimerkiksi oppilaanohjauksen opetussuunnitelman vii-
tekehykseen ja erilaisiin teoreettisiin viitekehyksiin, joihin olen näitä intressejä 
peilannut. Kyseiset intressit eivät ole myöskään selvärajaisia tai toisiaan poissul-
kevia, sillä oppilaanohjaajien puheissa ja arvioinnin diskursseissa ne punoutuvat 
toisiinsa ja esiintyvät limittäin. Taulukossa 2 on esiteltynä arvioinnin diskurssit 
suhteessa arvioinnin intresseihin. 
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TAULUKKO 2  Arvioinnin diskurssien sisältämät arvioinnin intressit 

 
Arvioinnin diskurssit     Arvioinnin intressinä   
Ihmettelyn diskurssi    Ei aseta intressejä.   

Spekuloi, millaisten intressien näkökul-
masta oppilaan oppimisen arviointia oppi-
laanohjauksessa tulee lähestyä.     

Vuorovaikutuksen  
tuottamisen diskurssi (jossa toi-
minnan tavoitteellisuuden taso 
vaihtelee) 

Huolenpito  
 
Itsearviointiin ja autonomiaan valmentau-
tuminen   
    

Yhteisen vastuun diskurssi    Itsearviointiin ja autonomiaan valmentau-
tuminen   
 
Huolenpito  

Pidättäytymisen diskurssi    Huolenpito  
    

Huolenpidon diskurssi    Huolenpito  
    

Valvonnan diskurssi    Valvonta    
    
 

Itsearviointiin ja -ohjautuvuuteen valmentautumisen intressi käsitteenä pitää si-
sällään oppimiskeskeisen lähestymistavan oppilaanohjaukseen. Lisäksi se ku-
vastaa toiminnan suunnitelmallisuutta ja päämäärätietoisuutta. Aineisto ilmaisi, 
että oppilaanohjauksessa on jossain määrin tällainen pyrkimys. Itsearviointiin ja 
-ohjautuvuuteen liittyvät taidot kuvattiin sellaisina, joita oppilas tulee tulevai-
suudessa tarvitsemaan. Itsearviointiin ja autonomiaan valmentautumisen intres-
sissä on harjoitetun koulutuspolitiikan kaltaisesti oletus, että yksilöt voivat fakti-
sesti oppimisellaan edistää hyvän elämän edellytyksiä ja esimerkiksi työllistettä-
vyyttään vuosiluokkien 7–9 aikana. Samalla tällainen käsitys korostaa, että yksilö 
voi omalla oppimisellaan rakentaa itselleen hyvän elämän edellytyksiä perus-
opetuksen aikana. Aineistossa tätä intressiä ilmaistiin ohuesti. Siltä osin, kuin it-
searviointiin ja -ohjautuvuuteen valmentautumisen intressiä ilmaistiin arvioin-
nissa, se tuotiin esille pikemminkin toiveena kuin minkäänlaisen totunnaisen 
konkreettisen valmentautumisen polun kuvaamisena. Ohjauksen ylikansallisista 
diskursseista tämä on lähinnä käsitystä, että ohjauksen tarkoituksena on valmen-
taa oppilaita tietoyhteiskunnan tarpeisiin. Koulutuspolitiikan näkökulmasta 
kiinnostavaa on, että tämä intressi oli suhteessa sen pyrkimyksiin yllättävän vä-
hän läsnä oppilaanohjaajien arviointipuhunnoissa.   

Toisaalta arviointipuhunnoissa myös kyseenalaistettiin itsearviointiin ja -
ohjautuvuuteen valmentautumisen intressin oikeutusta. Tämä näyttäytyi pidät-
täytyvänä ja skeptisenä suhtautumisena suhteessa edellä mainittuun intressiin. 
Puhunnoissa ei ikään kuin oltu varmoja, onko oppilaanohjauksella ja sen väli-
neillä tarjota jokaiselle oppilaalle mahdollisuutta opetussuunnitelman tavoittei-



 
 

92 
 

den mukaiseen pitkäjänteiseen oppimis- ja kehitysprosessiin. Aineistossa esimer-
kiksi problematisoitiin, mitä oppiminen oppilaanohjauksessa on ja miten se vai-
heistuu. Näin ollen aineistossa ja arvioinnin diskursseissa näyttäytyi epäselvänä, 
mikä on sellainen kehityksen vyöhyke, jota oppilas ei vielä osaa mutta jonka hän 
voi oppimisensa kautta saavuttaa, ja mikä puolestaan on sellainen vyöhyke, jota 
oppilas ei voi oman oppimisensa avulla vauhdittaa, vaan sen hallitsemiseen vaa-
ditaan tietty kypsymisen taso, jota ei voida oppilaanohjauksen menetelmillä 
vauhdittaa. Oppilaanohjaajat pohtivat aineistossa oppilaanohjauksen mahdolli-
suuksia tämänkaltaisten näkemysten avulla. Nämä haasteet kytkettiin sen prob-
lematisointiin, mikä ylipäätään on oppilaanohjauksen oppimisprosessi ja millä 
välineillä on tarkoituksenmukaista pyrkiä oppimisprosessia mahdollistamaan. 
Pohdintojen johtopäätöksenä oli avoin ihmettely, onko olemassa sellaisia väli-
neitä, joiden avulla oppilaan ajattelun kehittymistä voidaan tukea opetussuunni-
telmassa odotetulla tavalla. Tämä kertoo myös siitä, että vaikka arvioinnin teoria 
ja erityisesti laajeneva arviointikäsitys osoittavat, kuinka arvioinnin avulla voi-
daan mahdollistaa jokaisen oppilaan yksilöllistä syvällisen oppimisen prosessia, 
arvioinnin diskursseissa tällaiset näkemykset eivät näyttäydy niin tunnettuina 
tai ylipäätään mahdollisina. Edellä kuvatut kyseenalaistamiset kiteytyvät näke-
mykseen, että oppiminen oppilaanohjauksessa ja siihen liittyvä arviointi on luon-
teeltaan relativistista. Tämä on ristiriitaista suhteessa opetussuunnitelman käsi-
tykseen oppimisesta oppilaanohjauksessa ja suhteessa siihen, miten urasuunnit-
telutaidot käsitetään ohjauksen teorioissa. Näkemys oppimisen kohteen relati-
vistisesta luonteesta oppilaanohjauksessa on myös ristiriitainen suhteessa käsi-
tykseen, että oppilaanohjaus on vastaus tietoyhteiskunnan tarpeisiin ja että sen 
avulla voidaan reaalisesti valmentautua tietoyhteiskunnan avaintaitoihin.  

Toinen arvioinnin diskursseissa välittyvä intressi on huolenpidon intressi. 
Huolenpidon intressi on ikään kuin ratkaisu edellä kuvattuihin epäselvyyksiin 
eli tilanteisiin, joissa oppimisprosessi oppilaanohjauksessa näyttäytyi oppilaan-
ohjaajille jäsentymättömänä. Huolenpidon intressissä näkökulma arviointiin on 
vuorovaikutuksen tuottaminen, jolla pyritään kannustavaan otteeseen, nosta-
maan esille oppilaiden vahvuuksia ja tuottamaan oppilaille tilanteisesti hyvää 
mieltä. Tällaisen lähestymistavan toivotaan ilmaisevan oppilaille välittämisen 
kokemuksia ja siksi rakentavan oppilaan emansipaatiota. Näkökulmaa voidaan 
luonnehtia myös oppilashuollolliseksi. Huolenpidon intressi on siis eräänlainen 
vastadiskurssi oppimista korostavalle itsearviointiin ja autonomiaan valmentau-
tumisen intressille. Vastadiskurssi korosti myötätuntoista ilmapiiriä ja salli oppi-
mistavoitteiden täsmentymättömyyden. Systemaattisen otteen sijasta oppilaan-
ohjauksessa nähtiin tilausta vuorovaikutuksen tuottamiselle sekä hyvän mielen 
ja yhteishengen luomiselle. Tällaiset tavoitteet nähtiin konkreettisempina ja yli-
päätään mahdollisina saavuttaa myös lyhyemmällä aikajänteellä. Itsearviointiin 
ja autonomiaan valmentautumisen intressiä ilmaistiin varovaisemmin, koska sen 
esteenä kuvattiin olevan oppilaiden kasvun ja kehityksen eriaikaisuus, minkä 
vuoksi joidenkin oppilaiden on vaikea motivoitua omasta urapohdinnasta tai sii-
hen liittyvien taitojen edistämisestä vuosiluokkien 7–9 aikana. 
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Huolenpidon intressi suhtautuu oppilaanohjauksessa keskeiseen oppimis-
prosessiin vähemmän tavoitteellisesti ja kunnianhimoisesti kuin opetussuunni-
telma. Aineistossa onkin havaittavissa eräänlainen jännite sen suhteen, näyttäy-
tyvätkö oppilaanohjauksen opetussuunnitelman tavoitteet mahdollisina saavut-
taa vai näyttäytyvätkö ne hyvinä toiveina, mutta käytännölle vieraina ja ideaali-
tason tavoitteina. Aineiston perusteella vaikuttaa siltä, että mitä enemmän oppi-
laanohjauksen opetussuunnitelman asettamat tavoitteet näyttäytyivät ideaalita-
son tavoitteina, sitä enemmän arvioinnin intressinä korostui huolenpito. Mitä 
enemmän tavoitteet taas näyttäytyivät mahdollisina saavuttaa, sitä todennäköi-
semmin arvioinnin intressinä korostui huolenpidon ohella myös itsearviointiin 
ja autonomiaan valmentautumisen intressi. Harjoitetun koulutuspolitiikan näkö-
kulmasta tämä on kiinnostava havainto.  

Se, että oppimistavoitteita ei haluttu tarkasti täsmentää, koettiin myös eet-
tisenä arvokysymyksenä. Arvioinnin diskursseissa rakentui oletus sekä oppi-
laanohjauksessa tapahtuvan oppilaan oppimisen arvioinnin että oppilaanoh-
jauksen eettisesti herkästä luonteesta. Tällaiset näkemykset kannustivat oppi-
laanohjaajia omaehtoiseen eettiseen harkintaan ja esimerkiksi tiedostamaan ope-
tussuunnitelman mahdollisia eettisiä haasteita. Mahdollisten eettisten haastei-
den tunnistaminen näyttäytyi luvalta jättää esimerkiksi opetussuunnitelman 
määräys toteuttamatta. Oppilaanohjaajan virittynyt eettismoraalinen pohdinta 
näyttäytyi tapana suhtautua oppilaaseen huolehtivasti ja suojelevaksi. Tällaiset 
näkemykset sallivat myös sen, että oppilaalta ei välttämättä vaadittu pitkäjäntei-
syyttä ja ponnistelua suhteessa oppilaanohjauksen tavoitteiden saavuttamiseksi. 
Ohjauksen ylikansallisiin diskursseihin verrattuna huolenpidon intressi on lä-
himpänä sosiaalista oikeudenmukaisuutta painottavia pyrkimyksiä. Tällaiset 
pyrkimykset olivat aineistossa runsaasti edustettuina. 

Kolmas arvioinnin diskursseissa välittyvä intressi on valvonnan intressi. 
Valvonnan intressillä tarkoitan pyrkimystä kontrolloida oppilaan osallistumista 
oppilaanohjaukseen. Valvontaa käytettiin myös oppilaanohjauksen statuksen 
nostamiseen suhteessa oppiaineisiin. Opetussuunnitelmassa oppilaan oppimi-
nen oppilaanohjauksessa rakentuu nimenomaan konstruktivistisen oppimiskä-
sityksen varassa. Arvioinnin diskursseissa konstruktivistisen oppimiskäsityksen 
rinnalla näyttäytyi varsin vahvasti behavioristinen lähtökohta. Tämä ilmeni siten, 
että sen sijaan, että oppilaan oppimista mallinnetaan laadullisin kriteerein tai op-
pilasta ohjataan pitkäjänteisesti itsearvioinnin kehittämiseen, huomio kohdistui 
oppilaan osallistumisen kontrollointiin. Aineistossa hahmottui tällainen valvon-
nan intressi arvioinnin tehtävänä. Formaaliin koulutukseen voi kuulua tällaisia 
piirteitä, varsinkin jos kyse on oppivelvollisuuden suorittamiseen liittyvästä kou-
lutuksesta. Tällöin huomio kiinnittyy oppimisen laadullisten kriteerien ohella tai 
sijasta oppilaiden läsnäolon ja osallistumisen valvontaan. Tämä tarkoittaa myös 
sitä, että opettajan on ainakin joissain määrin omaksuttava tällainen rooli ja käy-
tettävä siihen liittyviä menetelmiä.  

Oppimisen teoriaan suhteutettuna oppilaan rooli näyttäytyy behavioristi-
sessa oppimisessa mekanistisempana ja passiivisempana kuin konstruktivisti-
sessa oppimiskäsityksessä, jossa oppilaan rooli on aktiivinen ja merkityksiä 
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luova. Arvioinnin diskurssit antoivat muutoinkin viitteitä siitä, että diskurssit ei-
vät aina kohtele oppilasta aktiivisena toimijana. Esimerkiksi oppilaan henkilö-
kohtainen oppimisprosessi ei aina ole oppilaanohjauksen keskiössä. Tämä on 
nähtävillä myös vuorovaikutuksen tuottamisen diskurssissa ja tämänkaltaisessa 
oppilaanohjauksen intressissä, jossa on pyrkimys huolenpitoon. Oppilaan roolia 
ei tarkoituksellisesti haluttu asettaa epäedulliseen asemaan, mutta toiminnan 
luonne mahdollistaa oppilaan osallistumisen oppilaanohjaukseen myös vain 
pintapuolisesti. 

5.2.2 Arvioinnin jännitteiset diskurssit oppilaanohjauksen arviointikulttuu-
rin rakentajina 

Tarkastelen seuraavaksi arviointia oppilaanohjauksessa systeemisenä kokonai-
suutena eli sitä, millaisena arviointikulttuuri näyttäytyy oppilaanohjauksessa. 
Arviointikulttuurin ymmärrän koulun toimintakulttuurin osana, jota koulun so-
siokulttuuriset rakenteet muotoilevat. Tällöin koulun sosiokulttuuriset rakenteet 
ja arviointikulttuuri esimerkiksi selittävät, miksi oppilaan oppimisen arvioin-
nista voidaan puhua siten kuin arvioinnin diskurssit ja intressit ilmaisevat. Arvi-
ointikulttuuri, kuten tässä sitä tarkastelen, sisältää tietoisesti valittuja menetel-
miä, tiedostamattomia pyrkimyksiä ja menetelmiä sekä enemmän tai vähemmän 
tietoisia ja tiedostamattomia asenteita, tunteita ja motiiveja.  

Pyrin seuraavassa sekä kokoamaan, millaisena arviointikulttuuri näyttäy-
tyy oppilaanohjauksessa aineiston pohjalta, että suhteuttamaan sitä teorialu-
vuissa esiin nostamiini seikkoihin. Keskeinen tarkastelukulma on opetussuunni-
telmassa määritelty toivottavan arviointikulttuurin piirteet: Arvioinnin lähtö-
kohtana peruskoulussa – ja siten myös oppilaanohjauksessa –on se, että oppilas, 
huoltaja ja opettaja tarvitsevat tietoa oppilaan edistymisestä ja osaamisen tasosta 
suhteessa oppilaan omaan lähtötilanteeseen, hänen omiin tavoitteisiinsa ja ope-
tussuunnitelmassa määriteltyihin tavoitteisiin. Toisena keskeisenä tarkastelun 
peilinä on luvussa 2.5 kuvatut KARVI:n toimenpide-ehdotukset arviointikult-
tuurin kehittämiseksi.  

Edellisessä luvussa käsittelin arvioinnin intressejä. Niiden tarkastelun yh-
teydessä syntyi koonti olettamuksista arvioinnin intressien taustalla. Nostan 
nämä oletukset koontina esille tässä yhteydessä siksi, että aineistossa nämä olet-
tamukset hahmottuvat myös arviointikulttuurin rakennusaineksiksi ja siksi 
evästävät hyvin myös tätä tarkastelua. Oletukset ovat seuraavat: a) oletus vuoro-
vaikutuksen tuottamisen keskeisestä merkityksestä oppilaanohjauksessa (pitää 
sisällään myös kehittävän vuorovaikutuksen), b) oletus yhteistyöstä toiminnan 
voimavarana, c) oletus toiminnan kohteen ja oppimisen relativistisesta luon-
teesta suhteessa opetussuunnitelmassa keskeisiksi ilmaistuihin tavoitteisiin, d) 
oletus oppilaan oppimisen arvioinnin ja oppilaanohjauksen eettisesti herkästä 
luonteesta, e) oletus oppilaan oppimisen arvioinnin behavioristisesta luonteesta, 
f) oletus ylikuormittuneesta opetussuunnitelmasta ja stressatusta koulusta oppi-
laan oppimisen arvioinnin kontekstina sekä g) oletus oppilaanohjauksen statuk-
sen tarkkailun ja sen nostattamisen aiheellisuudesta oppilaan oppimisen arvioin-
nin avulla. Nämä sosiaalisesti tuotetut olettamukset auttavat ymmärtämään 
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paitsi oppilaanohjauksen arviointikulttuurin rakenteita myös siihen kytkeytyviä 
haasteita ja mahdollisuuksia. Tarkastelen seuraavaksi näitä olettamuksia laajem-
pina kokonaisuuksina. 

Oppilaanohjauksen arviointikulttuuri rakentuu arvioinnin jännitteisten 
diskurssien ja intressien pohjalta. Opetussuunnitelman tarkoittamaa lähtökohtaa 
oppilaan oppimisen arvioinnille oppilaanohjauksessa tulkittiin kerrostunein 
merkityksin, jotka heijastavat erilaisia oppilaanohjauksen pyrkimyksiä. Opetus-
suunnitelman määräys oppilaan oppimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa 
näyttäytyi oppilaanohjaajille epäselvänä niin toimintana kuin tavoitteiltaan. Op-
pilaanohjaajat ihmettelivät avoimesti, mitä oppilaan oppimisen arvioinnilla op-
pilaanohjauksessa tarkoitetaan ja mihin opetussuunnitelmateksti toimintaa ohjaa. 
Tämä implikoi, että oppilaanohjauksessa ei tämän aineiston kouluissa ole vielä 
kirjattuna selkeitä ja kattavia arviointiohjeita paikalliseen opetussuunnitelmaan, 
kuten KARVI:n mukaan olisi tarkoituksenmukaista tehdä. Arviointikulttuurin 
kehittämisen näkökulmasta on kuitenkin positiivista, että esimerkiksi ihmettelyn 
diskurssissa oppilaanohjaajat ilmaisivat halua oppia ymmärtämään, miten ope-
tussuunnitelmatekstiä tulee tulkita. Tämä seikka perustelee, että selkeitä arvioin-
tiohjeita ei kenties vielä ole kouluissa, mutta sellaisia kaivataan.  

Arvioinnin diskurssit ilmaisivat, että oppilaan oppimisen lähtökohta oppi-
laanohjauksessa koettiin vieraana. Aineiston perusteella kouluissa on epävar-
muutta paitsi siinä, miten tulee arvioida ja mitkä ovat soveltuvia välineitä, myös 
siinä, kuinka tunnistetaan ja paikannetaan arvioinnin kohde oppilaanohjauk-
sessa: mikä on se tavoiteltava oppimis- ja kehitysprosessi, jota kohti oppilaanoh-
jauksessa ollaan menossa? Tämä viittaa siihen, että oppilaanohjauksen arviointi-
kulttuuria rakentavaa arviointiosaamista on selvästi tarve kehittää. Lisäksi tämä 
viittaa, että kouluissa on vielä tekemistä yhteisöllisen arviointikäsityksen synnyt-
tämisessä. Oppilaanohjauksen osalta tämä tarkoittaa esimerkiksi oppimisen koh-
teen täsmentämistä. Mikäli kohde ei ole selkeä, on vaikea viestiä oppilaalle tai 
huoltajille, kuinka oppilas on edistynyt tavoitteissa – tämä kun kuitenkin kuuluu 
opetussuunnitelman ilmaisemaan hyvän arviointikulttuurin periaatteisiin. Jos 
koulun arviointikulttuurin tasolla kohde koetaan epäselväksi, on oppilaan myös-
kin haasteellista asettaa omia tavoitteitaan suhteessa opetussuunnitelman tavoit-
teisiin tai havainnoida oppimistaan suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. Aineis-
tossa tällaiset jäsentämiset peittyivät tyypillisesti vuorovaikutuksen tuottamisen 
pyrkimyksen alle. Aineistossa oppilaanohjauksessa pysyteltiin mieluusti vuoro-
vaikutuksen tuottamisen tasolla. 

Aineistossa erottuikin selkeä ero kirjoitetun ja toteutetun opetussuunnitel-
man välillä. Kaikkea oppilaanohjauksen opetussuunnitelmassa kirjoitettua ei pi-
detty mahdollisena toteuttaa, eikä kaikkia oppimistavoitteita pidetty keskimää-
räisesti mahdollisena saavuttaa. Tämä tuotiin esille varsin avoimesti. Asia kui-
tenkin haastaa arviointikulttuurin rakentamista oppilaanohjauksessa. Oppilaan-
ohjauksen opetussuunnitelma näyttäytyi aineistossa käytännön toteutuksen kan-
nalta epärealistisena ja todellisuudelle vieraana. Kyseinen käsitys myötäilee ja 
ylläpitää sellaisia opetussuunnitelmakriittisiä näkemyksiä, joissa opetussuunni-



 
 

96 
 

telman kerrotaan edustavan toiveajattelua tavalla, josta on kuitenkin tehty ratio-
naliteetti. Tämä luo jännitteisen ja ristiriitaisen lähtökohdan toteuttaa oppilaan-
ohjausta ja rakentaa sen arviointikulttuuria. Opetussuunnitelman kuvaaminen 
vieraana ilmentää, että 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 nähden. En-
sinnäkin varsinkin opetussuunnitelma, joka koetaan vieraaksi, pitäisi pyrkiä 
avaamaan ja kytkemään paikalliselle tasolle ja koulujen arkeen. Toiseksi proses-
sin pitäisi olla osallistava, niin että opetussuunnitelman käyttäjät (esimerkiksi 
oppilaat, huoltajat, opettajat ja oppilaanohjaajat) osallistuvat sen laadintaan. Op-
pilaanohjaajien arviointipuhunnoissa opetussuunnitelman on rakentanut ”joku 
muu”.  

Aineiston perusteella oppilaanohjauksen arviointikulttuurista puuttuu 
suunnitelmallisuus sekä säännöllinen keskustelu arvioinnin periaatteista ja käy-
tänteistä työyhteisön toimijoiden ja erityisesti sidosryhmien välillä. Aineiston pe-
rusteella oppilaanohjaajat eivät myöskään kokeneet saavansa rehtorilta pedago-
gista johtajuutta oppilaanohjauksen arviointikulttuurin rakentamiseksi. Ongel-
mallista oli myös se, että oppilaanohjaajat eivät oikein tunnistaneet, miten ja 
missä arviointietoa voi hyödyntää. Oppilaanohjaajien näkemysten perusteella 
rehtorille tarvitaan tukea oppilaanohjauksen johtamisessa. Toisaalta tämäkin aja-
tus on kompleksinen, sillä samaan aikaan oppilaanohjaajat olivat myös halutto-
mia vaatimaan rehtorilta systemaattista ja suunnitelmallista roolia ohjauksen to-
teuttamisessa. Sen sijaan oltiin tyytyväisiä, jos rehtori oli yleisesti myötämielinen 
oppilaanohjausta kohtaan. Tulkitsen, että puhuntojen mukaan oli epäselvää, mil-
lainen olisi rehtorin laajeneva rooli ohjauksen ja sen arviointikulttuurin johtami-
sessa. Tästä syystä sitä ei osattu mahdollisesti kaivata. Rehtori kuvattiin myös 
kiireiseksi henkilöksi, jolla on muita tärkeitä asioita hoidettavanaan.  

   Arviointikulttuurin näkökulmasta kiinnostava lähtökohta on, että aineis-
tossa oletus siitä, että oppilaanohjauksen voimavarana on yhteistyö, nostettiin 
selvästi esille. Toisaalta, vaikka aineistossa painotettiin yhteistä vastuuta, käytän-
nön tasolla koordinoinnin ja johtamisen järjestelyt näyttäytyivät varsin väljinä ja 
suunnittelemattomina. Toisin sanoen tulosten perusteella yhteisen vastuun kan-
tamisen järjestelyihin ei välttämättä panosteta systemaattisesti ja pitkäjänteisesti. 
Huomionarvoista oli, että aineistossa oppilaanohjaajat olivat haluttomia otta-
maan koordinoivaa roolia oppilaanohjauksessa, vaikka he näkivät, että toimiva 
yhteistyö tätä vaatii. Toisin sanoen, vaikka oppilaanohjauksen ihanne tunnistet-
tiin toisenlaiseksi, valittiin käytännön tasolla usein kuitenkin toimintastrategi-
aksi olemassa olevia rakenteita säilyttämään pyrkivä strategia. Näin toimittiin, 
koska koordinoivaa roolia pidettiin epäedullisena suhteessa autonomisiin ai-
neenopettajiin. Oppilaanohjauksen pitäminen 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, että koulussa olisi tarjottu ohjauksen 
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koordinoinnin roolia hänelle, vaan rooli puhuttiin sellaiseksi, johon pitäisi 
omalla päätöksellä ryhtyä ja samalla pystyä perustelemaan toimintansa pyrki-
mykset muulle yhteisölle. Diskursseissa jäi epäselväksi, minkälainen olisi konk-
reettisella tasolla sellainen oppilaanohjaajan laajeneva rooli, mikä pitää sisällään 
nykyistä enemmän oppilaanohjauksen koordinointia ja kehittää myös oppilaan-
ohjauksen arviointikulttuuria. Oppilaanohjaajat tulkitsivat koordinoinnin olevan 
esimerkiksi opettajien neuvomista ja muistuttamista, joita pidettiin epämielui-
sina molemmille osapuolille. 

Arvioinnin diskurssit ja intressit nostivat esille myös arvioinnin ulkoisia 
valtapelejä, jotka toimintakulttuurin tasolla vaikuttavat oppilaanohjauksen arvi-
ointikulttuurin rakentumiseen. Aineistossa oppilaanohjaus kamppaili muiden 
aineiden kanssa asemasta koulun sosiaalisessa arvojärjestyksessä. Arviointi näyt-
täytyi esimerkiksi keinona, jonka avulla oppilaanohjauksen uskottavuutta perus-
opetuksen toimintakulttuurissa voidaan lisätä suhteessa muihin aineisiin. Tällai-
set tavoitteet ovat opetussuunnitelman tavoitteiden ulkopuolisia pyrkimyksiä. 
Aineistossa arvioinnin tarkoituksena ilmeni myös pyrkimys jäsentää oppilaan-
ohjaajan omaa työtä ja saada käsitys, että on tehnyt työnsä riittävän hyvin. Rele-
vantti tarkastelukulma opetussuunnitelman mukaisen arviointikulttuurin kehit-
tämisen näkökulmasta on, mikä nähdään tällöin arvioinnin tarkoitukseksi ja to-
teuttaako kyseinen arviointi sitä. Arvioinnin tulee kyllä tuottaa tietoa opettajalle 
ja se on hänen oman työnsä reflektoinnin väline. Ongelmallista on kuitenkin se, 
jos arviointi ei keskeisesti palvele myös oppilaan oppimista. Lisäksi kontrolloi-
van arvioinnin ajateltiin aineistossa palvelevan oppilaiden tulevaisuutta, koska 
sen ilmaistiin motivoivan oppilasta osallistumaan opetukseen. Valvonnan intres-
siä arvioinnissa siis oikeutettiin puhumalla oppilas konservatiiviseksi oppijaksi, 
joka hyötyy osallistumisen kontrolloinnista. Opetussuunnitelman perusteiden 
mukaan oppilas tulee kuitenkin nähdä aktiivisena ja omaa oppimistaan rakenta-
vana.  
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Tutkimuksen tavoitteena oli ymmärtää oppilaan oppimisen arvioinnin diskursii-
vista rakentumista perusopetuksen oppilaanohjauksessa, kun diskurssin käyttä-
jinä ja tuottajina ovat perusopetuksen oppilaanohjaajat. Tässä näkökulmassa kes-
keistä on diskurssin käyttäjien tavat määrittää kohdetta ja puhua kokemuksis-
taan. Tavoitteen taustalla oli pyrkimys ymmärtää, mitä arvioinnin diskurssit ker-
tovat oppilaan oppimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa.  

Ensimmäisessä alaluvussa kokoan tutkimuksen keskeiset tulokset ja tarkas-
telen niitä koulutuspolitiikan ja oppilaanohjauksen roolin muotoutumisen näkö-
kulmista. Toisessa alaluvussa tiivistän tutkimuksen poliittiset implikaatiot ja tar-
kastelen oppilaanohjauksen kehittämistarpeita tulosten valossa. Lopuksi arvioin 
tutkimuksen luotettavuutta ja esitän tutkimuksen aikana heränneitä jatkotutki-
musaiheita.  

6.1 Oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa kilpailevien dis-
kurssien, epäselvyyksien ja jännitteiden kenttänä 

Ensimmäinen 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) pidättäytymisen, 4) huolenpidon, 5) valvonnan sekä 6) ihmettelyn dis-
kurssit. Toinen tutkimuskysymys tarkasteli sitä, mitä nämä diskurssit kertovat 
oppilaan oppimisen arvioinnista oppilaanohjauksessa. Huomio kohdistui siihen, 
millaisia arvioinnin intressejä ja millaisena oppilaanohjauksen arviointikulttuuri 
diskursseissa näyttäytyi. Analyysin perusteella tunnistin arvioinnin diskurs-
seissa 1) itsearviointiin ja -ohjautuvuuteen valmentautumisen, 2) huolenpidon ja 
3) valvonnan intressit. Nämä arvioinnin diskurssit ja intressit kertovat oppilaan-
ohjauksen arviointikulttuurin olevan aineistossa jännitteinen ja jäsentymätön.  

6 POHDINTA 
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Tulosten perusteella oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa kä-
sitteenä tai toimintana ei ollut oppilaanohjaajille kovinkaan tuttu. Myös oppi-
laanohjauksen pedagogiikka ja didaktiikka oli diskurssien perusteella jäsenty-
mätöntä. Esimerkiksi konstruktivistisen oppimisprosessin suunnittelu ja mah-
dollistaminen oli vierasta. Tähän liittyi myös vaikeus määrittää oppimisen koh-
detta. Sen diskursseissa näkyy, että oppilaanohjauksen juuret ovat oppilashuol-
lossa. Tämä tuli esiin esimerkiksi siten, että huolenpidon pyrkimyksiä suosittiin 
selkeiden oppimistavoitteiden asettamisen sijaan. Oppilaanohjauksen arviointi-
kulttuuri näyttäytyi jäsentymättömänä siten, että toisaalta oppilaanohjauksen il-
maistiin olevan yhteistä työtä, mutta diskurssien perusteella yhteistyön rakenteet, 
kuten koordinoinnin ja johtamisen mekanismit, olivat väljiä. Toiminnan konteks-
tin koettiin olevan sosiaalisesti jännitteinen. Lisäksi taustalla vaikutti myös se, 
että opetussuunnitelman tapa esittää asioita koettiin diskursseissa epäselväksi, 
epärealistiseksi ja paikoin vieraaksi. Kaiken kaikkiaan oppilaan oppimisen arvi-
ointi oppilaanohjauksessa ja oppilaanohjaus toimintana näyttäytyvät tutkimuk-
sen tulosten valossa kilpailevien diskurssien, epäselvyyksien ja jännitteiden 
kenttänä. Arvioinnin diskurssien perusteella oppilaanohjausta voidaan siis tul-
kita erilaisten kerrostuneiden ja jännitteisten intressien mukaisesti.  

Ilmiön teoriataustan (luvut 2 ja 3) ja tuoreen opetussuunnitelman (Opetus-
hallitus 2014a) perusteella arvioinnin diskurssien erilaisia kerrostuneita ja jännit-
teisiä intressejä voidaan tulkita suhteessa oppilaanohjauksen kehittyvään ja laa-
jenevaan rooliin. Olennaista on hahmottaa, että tällaista roolia ei ole oppilaanoh-
jauksen osalta jäsennetty kovin tarkasti teoreettisessa kirjallisuudessa, vaan pei-
latessani tutkimuksen tuloksia kyseiseen tulkintakehykseen rakennan samalla 
myös tulkintakehystä tutkimuksen tulosten perusteella. Tässä yhteydessä tarkas-
telen ja rakennan oppilaanohjauksen laajenevaa roolia nimenomaan oppimisen 
arvioinnin näkökulmasta.  

Kyseinen tarkastelukulma on perusteltu, sillä aikaisemmassa tutkimuk-
sessa on jo esitetty, että 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 tämä on 
ajankohtainen näkemys myös oppilaanohjauksen kontekstissa. R. Vuorisen (2006, 
30) mukaan koulutuksen yhteydessä tapahtuva ohjaus tulisi nähdä laajempana 
kuin pelkästään vuorovaikutuksen tuottamisen välineenä ja tapana tai yksittäi-
sille opiskelijoille tarjottavana henkilökohtaisena palveluna.  

Oppimisen ja oppimisen arvioinnin näkökulma on ohjauksessa entistä tär-
keämpää myös elinikäisen ohjauksen ja oppimisen tavoitteiden näkökulmasta. 
Avaan tätä ajatusta seuraavaksi. Oppilaanohjauksen oppimisprosessilla tarkoite-
taan muun muassa elinikäisten urasuunnittelutaitojen oppimista, joilla viitataan 
laajaan joukkoon erilaisia asenteita, tietoja ja taitoja (Neary ym. 2016, 5; Sultana 
2012). Elinikäisen ohjauksen ja oppimisen näkökulma on oppilaanohjauksen 
opetussuunnitelmissa voimistunut vuosien saatossa, ja oppilaan roolia on kehi-
tetty aktiivisemmaksi esimerkiksi siten, että opetussuunnitelmatekstissä oppilas 
on ilmaistu enenevässä määrin toimijaksi sen sijaan, että teksti korostaisi esimer-
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kiksi vain oppilaanohjaajan tai muiden ohjaajien työtä oppilaanohjauksessa (Ko-
miteamietintö 1970; Kouluhallitus 1985, Opetushallitus 1994, 2004, 2014a). Huo-
mion kiinnittäminen oppimisprosessiin esimerkiksi neuvonnan ja auttamisen si-
jaan on koulutuspoliittisesti tarkoittanut painopisteen siirtymistä ongelmakes-
keisestä ohjauksesta ennaltaehkäisevään lähestymistapaan (ks. Sultana 2004; 
Valtioneuvosto 2020). Oppilaanohjauksen laajeneva rooli pohjautuu näin ollen 
oppilaan toimijaroolin vahvistamiseen, mutta taustalla on myös tuloskeskeisem-
män koulutuspolitiikan pyrkimyksiä. Tässä yhteydessä tuloskeskeisyys tarkoit-
taa sitä, että opetussuunnitelman näkemyksen mukaan oppimisen arvioinnin 
avulla voidaan syventää oppimista oppilaanohjauksessa ja lisätä näin oppilaan-
ohjauksen henkilökohtaista ja yhteiskunnallista vaikuttavuutta.  

Tutkimuksen tulosten peilaaminen oppilaanohjauksen laajenevaan rooliin 
on relevanttia myös siksi, että viimeisimmän opetussuunnitelmauudistuksen 
myötä oppimisen arviointi on keskeinen kehittämispyrkimys perusopetuksessa. 
Opetussuunnitelma kutsuu opettajia ja ohjaajia laajentamaan arviointinäkemyk-
siään. Tämä koskee myös oppilaanohjausta. (ks. Opetushallitus 2014a.) Opetus-
suunnitelman perusteella arvioinnin keskeisenä tehtävänä on vahvistaa oppilaan 
edellytyksiä itsearviointiin ja -ohjautuvuuteen. Formatiivinen arviointi on oppi-
laanohjauksessa tapahtuvassa oppilaan oppimisen arvioinnissa keskeinen, sillä 
nimenomaan formatiivisen arvioinnin avulla pyritään kehittämään itsearvioin-
nin taitoja. (ks. Toivola 2019, 28, 31.) Opetussuunnitelman ja perusopetuslain mu-
kaan oppilaalla on oikeus saada hänen toimijuuttansa tukevaa, laadukasta ja ar-
vioinnilla tuettua oppilaanohjausta koulupäivien aikana (ks. Opetushallitus 
2014a, 442–445; Perusopetuslaki 11a §). Tällainen oppilaan oppimista ja emansi-
paatiota korostava lähtökohta on keskeinen opetussuunnitelman lisäksi ohjauk-
sen ajankohtaisessa teoriassa. Oppiminen kaikessa koulutuksen yhteydessä ta-
pahtuvassa opinto-ohjauksessa on myös koulutuspolitiikan tasolla nähty jo pit-
kään henkilökohtaisena kehitysprosessina, jonka aikana oppilas oppii myös yh-
teiskunnallisesti hyödyllisiä taitoja (esim. Onnismaa 2003; Stenvall ym. 2008; Sul-
tana 2014). Tämä ajatus on myös Valtioneuvoston elinikäisen ohjauksen strate-
gian 2020–2023 johtoajatuksena (Valtioneuvosto 2020).  

Arvioinnin diskurssien ja intressien kerrostuneisuus kertoo kuitenkin, että 
oppimisen arviointia tulkitaan monimerkityksellisemmin kuin pelkästään kehit-
tyvän ja laajenevan oppilaanohjauksen roolin näkökulmasta. Toisin sanoen op-
pilaanohjaajien arviointipuheissa ei ilmene vain oppilaanohjauksen oppimis- ja 
tavoitekeskeisyys eli itsearviointiin ja -ohjautuvuuteen valmentautumisen in-
tressi vaan myös muita traditionaalisempia intressejä. Tämän perusteella tulkit-
sen, että oppilaanohjaajat sekä myötäilevät että haastavat tuloskeskeisen koulu-
tuspolitiikan lähtökohtaa. Se, että oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauk-
sessa ei ollut käsitteenä tai toimintana oppilaanohjaajille kovinkaan tuttu, kertoo 
siitä, että oppilaanohjausta ei tarkastella vain kehittyvän ja laajenevan roolin 
kautta vaan myös toisin. Tässä yhteydessä puhun oppilaanohjauksen traditio-
naalisesta roolista. Traditionaalisesta roolista käsin oppilaanohjauksen pyrkimys 
näyttäytyy oppilashuollollisena ja vuorovaikutuksen tuottamisena. Tämä mah-
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dollistaa myös sen, että oppimisen arvioinnissa korostuvat valvonnan ja huolen-
pidon intressit. Valvonnan intressi kertoo kuitenkin kapea-alaisesta lähestymis-
tavasta niin arviointiin kuin myös oppilaanohjaukseen oppimisprosessina.  

Tällainen lähtökohta ei vaadi laajaa arviointiosaamista tai syvällistä käsi-
tystä oppilaanohjauksen oppimisprosessista ja sen vaiheistumisesta, sillä val-
vonta kohdistuu oppimisen sijaan osallistumisen valvontaan. Myöskään huolen-
pidon intressi ei vaadi oppilaanohjaajalta tai muilta ohjaajilta edellä mainittuja 
osaamisia. Sen sijaan huolenpidon intressi on oppilashuollollinen lähestymistapa 
ja vaatii toimijoilta näkemystä siitä, miten edistää oppilaiden hyvinvointia. Hy-
vinvoinnin tuottamisessa voidaan nähdä yksilöllinen ja yhteisöllinen taso, joista 
jälkimmäinen on laajempi ja enemmän ennaltaehkäisevään näkemykseen perus-
tuva lähestymistapa (Sultana 2004). Arvioinnin huolenpidon intressissä sivuttiin 
molempia näkökulmia. Oppilaanohjaus nähtiin sekä yksilöllisen että yhteisölli-
sen oppilashuollon välineenä ja tapana tuottaa yksilöllistä ja yhteisöllistä hyvin-
vointia. Nämä näkemykset auttavat ymmärtämään sitä, miksi arviointikulttuuria 
oppilaanohjauksessa ei oltu aineistossa kovin tarmokkaasti kehitetty. Samoin ne 
perustelevat, miksi oppilaanohjauksen pedagogiikan ja didaktiikan tai arviointi-
osaamisen kehittäminen ei näyttäydy aineistossa kovin keskeisenä. Sen sijaan 
tätä taustaa vasten tulee ymmärretyksi, miksi arvioinnin diskursseissa arviointi 
näyttäytyi paikoin outona, epäselvänä ja eettisesti haasteellisena. Tulkitsen, että 
huolenpidon näkemykset syntyivät sekä vastavoimana koulutuspolitiikan tulos-
keskeisille virtauksille että tietämättömyydestä, mikä on oppilaan oppimispro-
sessi oppilaanohjauksessa ja kuinka tukea sitä arvioinnilla. Esimerkiksi formatii-
visen arvioinnin tehtävä oppilaanohjauksessa ei ollut riittävän selkeä suhteessa 
summatiiviseen arviointiin.  

Oppilaanohjaajat haastoivat tuloskeskeistä koulutuspolitiikkaa myös ky-
seenalaistamalla sen optimistisuutta. Heidän mukaansa opetussuunnitelman op-
pimis- ja kehitysprosessi ei ole käytännössä niin mahdollinen kuin mitä opetus-
suunnitelma antaa ymmärtää. Oppilaanohjaajat pitivät opetussuunnitelman ta-
voitteita sinänsä oikeanlaisina ja hyvinä, mutta kyseenalaistivat mahdollisuuksia 
saavuttaa näitä tavoitteita. Oppilaanohjaajat perustelivat tätä oppilaiden kasvun 
ja kehityksen eriaikaisuudella. Oppilaanohjaajien havaintojen mukaan oppilaat 
ovat kehityksen osalta hyvin heterogeeninen joukko, mikä näkyy myös siinä, 
kuinka mieluisana oppilaat pitävät reflektointia ja metakognition kehittämiseen 
tähtääviä harjoitteita. Pohdinnat ovat koulun arjessa relevantteja, sillä esimer-
kiksi eri syistä koulua käymättömien osuus on kasvanut, mikä luo akuuttia tar-
vetta juuri oppilashuollollisille lähestymistavoille (ks. Palmu 2020).  

Oppilaanohjaajat pohtivat, kuinka motivoida oppilas reflektoimaan, jos hän 
ei osoita kiinnostusta siihen. Oppilaan motivointi kuvattiin olennaiseksi osaksi 
vuosiluokilla 7–9 tapahtuvaa oppilaanohjausta. Samaan aikaan oppilaanohjaajat 
kokivat, että heidän tulee kunnioittaa oppilaan itsemääräämisoikeutta ja vaalia 
myös vuorovaikutuksen vapaaehtoisuutta. Nämä seikat saivat oppilaanohjaajat 
esimerkiksi loiventamaan ja kohtuullistamaan kovaksi koettuja oppilaanohjauk-
sen opetussuunnitelman tavoitteita. He myös kertoivat harvojen oppilaiden ky-
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kenevän sellaiseen syvälliseen pohdintaan, mitä tulkitsivat opetussuunnitelma-
tekstin oppilailta vaativan. Oppimiskeskeisyyden koettiin näiden havaintojen 
valossa aiheuttavan eriarvoisuutta; motivoituneet ja hyvät oppimisvalmiudet jo 
lähtökohtaisesti omaavat oppilaat kykenevät henkilökohtaiseen kehitysproses-
siin, kun taas epämotivoituneet ja heikommat oppimisvalmiudet omaavat oppi-
laat eivät pääse osallisiksi itseohjautuvuutta kehittävään oppimisprosessiin. Toi-
sin sanoen self help -tyyppiseen ohjaukseen panostamisen katsotaan palvelevan 
vain menestyjiä, mikä koetaan sosiaalisen tasa-arvon näkökulmasta ongelmalli-
sena. Oppilaanohjaajien kokemus siitä, että nimenomaan oppimista tukemaan 
käytetyt menetelmät aiheuttavat eriarvoisuutta, koska joidenkin oppilaiden on 
vaikea liittyä niihin, on pysäyttävä. Huomionarvoista on myös se, että vaikka 
keskustelut ja erilaiset pohdintatehtävät eivät ole kaikille oppilaille mieluisia, ai-
neistossa tuotiin esille, että ne ovat kuitenkin oppilaanohjauksessa tyypillisiä. 
Tällaiset aineistosta tekemäni huomiot herättävät kysymään, kuinka oppilaanoh-
jauksen työtapoja voitaisiin kehittää siten, että ne ovat oppimiseen tähtääviä, op-
pilaslähtöisiä, monipuolisia ja huomioivat oppilaiden erilaisuutta.     

Oppilaanohjaajat pohtivat aineistossa jonkin verran oppilaanohjauksen pe-
dagogiikkaa. Näissä pohdinnoissa he lähinnä problematisoivat oppimisen koh-
teen määrittelyä eli sitä, onko kohdetta mahdollista määrittää selkeästi ja kenen 
intressejä tällainen palvelee. Ongelmallisena pidettiin, että opetussuunnitelma ei 
tarjoa ymmärrettäviä työkaluja oppimisen arviointiin oppilaanohjauksessa, 
vaikka siinä esitetään vaativat tavoitteet. Tämä kertoo opetussuunnitelman ja 
käytännön toimijoiden välisestä kohtaamattomuuden ongelmasta. Itsearvioinnin 
taitojen ja itseohjautuvuuden kehittämiseen ei ylipäätään katsottu olevan riittä-
västi välineitä. Oppilaanohjaajat haastoivat arvioinnille asetettuja optimistisia 
odotuksia kysyen, miten käytännön tasolla ja askel askeleelta esimerkiksi itse- ja 
vertaisarvioinnilla tuetaan itseohjautuvuuteen kasvamista. Nämä ovat myös for-
matiivisen arvioinnin ja perusopetuksen arviointikulttuurin kehittämisen keskei-
siä kysymyksiä, mutta tulosten perusteella koulussa ollaan myös ymmällään täl-
laisten kysymysten edessä. Toivola (2019) esittää, että itseohjautuvuuteen kasva-
mista tulisi tarkastella yhteisöllisestä näkökulmasta – oppilaanohjauksen tapauk-
sessa siis siitä näkökulmasta, mitä nämä oppilaan oppimisen tavoitteet yhteisön 
toimintana tarkoittavat. Huomiota tulee kiinnittää nimenomaan oppilaanohjauk-
sen yhteisöllisiin toiminta- ja arviointikulttuureihin. Tulosten perusteella näkö-
kulma on relevantti, mutta tällaisen yhteisöllisen oppimisen tueksi tarvitaan 
enemmän tietotaitoa. Taulukossa 3 on koonti arvioinnin diskurssien kerrostu-
neista intresseistä suhteessa oppilaanohjauksen traditionaaliseen ja kehittyvään 
rooliin. Tämä näkökulma auttaa ymmärtämään diskurssien jännitteisyyttä. Tau-
lukko selventää myös sitä, millaisia kysymyksiä oppilaanohjauksen ympärille ai-
neiston perusteella kytkeytyy. Edellä mainitulla tietotaidolla viittaan siihen, että 
yhteisöllä on muun muassa kyky vastata arvioinnin diskurssien sisältämiin ky-
symyksiin.  
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TAULUKKO 3  Oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa suhteessa oppilaanohjauksen 
traditionaaliseen ja kehittyvään rooliin  

  
 Oppilaanohjauksen 

traditionaalinen rooli 
(aineiston perusteella) 

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

Oppimisen arvi-
oinnin intressi 
oppilaanohjauk-
sessa  

Huolenpito  
Valvonta 

Itsearviointiin ja autonomiaan valmentau-
tuminen. 
Hyviä tavoitteita, mutta miten käytännössä voi 
toteutua? 

Käsitys oppimi-
sen kohteesta op-
pilaanohjauk-
sessa 

Oppimista on vaikea 
määritellä. Vuorovai-
kutuksen tuottaminen. 

Oppimisen käsittäminen henkilökohtai-
sena pitkäjänteisenä, kehittyvänä faktisena 
prosessina. 
Mutta miten ja millä resursseilla? Mikä on op-
pimisen kohde? Voiko sitä tarkasti määritellä? 

Oppilaan rooli 
arvioinnissa 

Huolenpitoa ja kannus-
tusta vaativa. Valvot-
tava. 

Aktiivinen toimija. 
Mutta miten huomioida kehityksen eriaikai-
suus? Miten motivoida oppilas oppimisproses-
siin? 

Oppimiskäsitys Behavioristinen, 
Osin konstruktivisti-
nen 

Edellisen lisäksi konstruktivistinen. 
Mutta valvonta motivoi myös! Miten moti-
voida oppilaat pohtimaan tulevaisuuttaan ja 
oppimaan tulevaisuustaitoja? 

Eettinen orien-
taatio arviointiin 

Käsitys eettisesti herk-
känä toimintana 

Edellisen lisäksi oppilaan oikeuksien pai-
nottaminen; oppilaan oikeus oppia opetus-
suunnitelman mukaisesti. 
Palveleeko todella oppilaan tulevaisuutta? 
Onko vähempi tavoitteellisuus parempi? 

Arviointiyhteis-
työn luonne kou-
lun sisällä 

Tiedostetaan yhteiseksi 
vastuuksi. Yhteistyö on 
väljää.  

Yhteistyö on tiivistä, tavoitteellista, suun-
niteltua, koordinoitua, johdettua ja arvioi-
tua. 
Mutta koulussa on valmiiksi kiire, ei haluta li-
sää kuormitusta. Mitä tarkoittaisi käytännön 
tasolla? 

Arvioinnin kes-
keiset välineet 

Vuorovaikutus, tark-
kailu ja valvonta. 

Edellisen lisäksi monipuoliset ja tarpeen 
mukaan eriytetyt välineet. 
Mutta miten ja millä resursseilla? 

Ohjaajan tarvit-
tava asiantunti-
juus 

Vuorovaikutus, kan-
nustaminen. 

Edellisen lisäksi laajeneva arviointiasian-
tuntijuus; jäsentynyt käsitys arvioinnin 
kohteesta ja oppimisen prosessista. Laaje-
neva pedagoginen ja didaktinen asiantun-
tijuus.  
Mutta miten, onko todella tarpeellista näin? 
Palveleeko tarkoitustaan? 

 
 

Myös taulukko 3 osoittaa, että oppimis- ja tavoitekeskeisen sekä oppilashuollol-
lisen arviointinäkemyksen välillä näyttää vallitsevan jännitteinen sidos. Tämän 
tutkimuksen aineistossa suosittiin oppilashuollollista ja valvonnan lähestymista-
paa arviointiin, minkä tulkitsen edustavan oppilaanohjauksen traditionaalista 
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roolia. Huolenpidon ja valvonnan intressien katsotaan palvelevan koulun tilan-
teisia tarpeita sekä jossain määrin myös oppilaan tulevaisuutta. Tavoitteellisempi 
ja oppimiskeskeinen intressi tulkittiin aineistossa jonkun muun, esimerkiksi tu-
loskeskeisen koulutuspolitiikan, esittämäksi pyrkimykseksi. Esimerkiksi Mau-
numäki (2021, 182–183) pohtii yliopisto-opetuksen arviointia käsittelevässä väi-
töskirjassaan, että arviointia ja yliopisto-opetusta kehitetään uusliberalistisen 
koulutuspolitiikan, tehokkuuden ja työelämän tarpeiden suuntaisesti. Hän to-
teaa niiden sopivan hyvin yhteen ajan vaatimusten kanssa, mutta välttävästi aka-
teemisen perinteen, autonomian, pedagogiikan ja sivistyksen kanssa. Tunnistan 
tulosten perusteella jossain määrin samanlaista jännitteisyyttä oppilaanohjauk-
sen tavoiteperusteisuuden kasvun ja oppilashuollollisten pyrkimysten välillä. En 
kuitenkaan tunnista aineiston perusteella oppilaanohjauksen kontekstissa tulok-
sellisuus- ja tehokkuuspaineita niin konkreettisiksi kuin miten Maunu-
mäki (2021) kuvailee yliopistokontekstin jännitteisyyttä. Tätä perustelee se, että 
aineistossa institutionaaliset opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteet eivät näyt-
täytyneet pelkästään outoina ja ulkoapäin määriteltyinä, vaan myös sellai-
sina tietoina, taitoina ja asenteina, joita oppilaat tulevat oppilaanohjaajien mie-
lestä tarvitsemaan tulevaisuudessa, jotta voivat rakentaa omaa hyvää elämäänsä 
yhteiskunnan tarjoamissa puitteissa.  

Sen sijaan oppimis- ja tavoitekeskeisessä lähtökohdassa keskeisimmäksi 
ongelmaksi nousi se, että oppilaanohjauksessa ei tunnistettu olevan väli-
neitä, joilla edistää oppilaan oppimis- ja kehitysprosessia suhteessa oppilaanoh-
jauksen tavoitteisiin. Eli siinäkin tapauksessa, että oppimiskeskeistä lähtökohtaa 
pidettiin toivottavana oppilaanohjauksessa, koettiin, että oppilaan oppiminen ja 
kehittymien suhteessa oppilaanohjauksen tavoitteisiin on ensisijaisesti kytkök-
sissä oppilaan luontaiseen kasvuun ja kehitykseen, eikä sitä voida interventioilla 
merkittävästi vauhdittaa. Oppiminen ja kehittyminen tapahtuu tämän näkemyk-
sen mukaan oppilaan ikään kytköksissä olevan kognitiivisen kehityksen myötä. 
Tästäkin syystä saatettiin omaksua oppilashuollollinen lähestymistapa oppilaan-
ohjaukseen sen sijaan, että oppilaalle suunniteltaisiin oppilaanohjauksessa oppi-
mista ja kehittymistä edistävä, henkilökohtaiset tavoitteet huomioiva opinpolku.  

Suunnitelmallisen ja tavoiteperusteisen lähestymistavan ongelmana pidet-
tiin myös vähäisiä ohjausresursseja suhteessa oppilaiden määrään sekä yhteisön 
vaikeutta sitoutua yhteisiin tavoitteisiin. Tähän tosin vaikuttaa tulkintani mu-
kaan se, että oppilaanohjauksen tavoitteita ei ole osattu sanoittaa ja yhteisesti kä-
sitellä. Täten yhteisen ymmärryksen luomista ei ole määrätietoisesti ja pitkäjän-
teisesti välttämättä edistetty, jonka vuoksi opettajilla ei luonnollisesti ole mah-
dollisuuksia ymmärtää, mikä heidän toivottava roolinsa oppilaanohjauksen to-
teuttamisessa on. Tällaiset näkemykset ovat kaikkinensa koulutuspolitiikan nä-
kökulmasta ongelmallisia. Näkemykset lisäävät tarvetta kiinnittää huomiota oh-
jauksen johtamiseen ja koordinointiin. 

Mäkisen ja Halosen (2017) mukaan opinto-ohjaus ei ole koskaan jännitteistä 
vapaata, kun se tapahtuu institutionaalisten rakenteiden sisällä. Tätä taustaa vas-
ten julkisessa keskustelussa usein esiin nouseva ohjauksen tarve on poliittisesti 
jännitteinen ilmaus silloin, kun se nousee esille puhuttaessa nuorten opintojen 
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nopeuttamisesta, koulutuksen ja työelämän kohtaamisongelmista tai nuorten 
syrjäytymisestä. Mäkisen ja Halosen (2017) havaintojen perusteella ohjaukselle 
asetetut selkeät institutionaaliset tavoitteet voivat vahvistaa nuorten kokemusta 
palveluiden jäykkyydestä ja nuoren omien tarpeiden ohittamisesta. Oppilaanoh-
jauksessa kasvanut tavoiteperusteisuus ja oppimiskeskeisyys voivat näyttäytyä 
tällaisina ohjaukselle asetettuina aikaisempaa selkeämpinä institutionaalisina ta-
voitteina riippuen siitä, miten oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa ymmär-
retään ja miten sitä toteutetaan kouluissa. On myös mahdollista, että oppilaan 
oppimisen arviointia kehitetään oppilaslähtöisesti ja siten, että se nimenomaan 
motivoi oppilaita oppimaan heidän omista lähtökohdistaan käsin. 

Tutkimuksen edetessä oppilaan oppimisen arvioinnin ilmiöstä tuli entistä-
kin ajankohtaisempi oppilaanohjauksessa, sillä opetushallituksen määräyksen 
mukaisesti oppilaille tulee antaa tehostettua henkilökohtaista oppilaanohjausta.  
Tämä täsmennys liittyy oppivelvollisuuden laajentamiseen liittyvään ohjausvas-
tuuseen ja siinä yhteydessä päivitettyihin paikallisiin opetussuunnitelmiin, jotka 
otettiin kunnissa käyttöön 1.8.2021. Käytännössä yleisen oppilaanohjauksen li-
säksi Opetushallituksen arvion mukaan kuudesosa ikäluokasta on tehostetun 
ohjauksen tarpeessa. Opetushallituksen kuvauksen mukaisesti tehostetun henki-
lökohtaisen oppilaanohjauksen painopisteenä on kehittää oppilaan jatko-opinto-
valmiuksia sekä ohjata oppilas hänelle sopiviin jatko-opintoihin. Lisäksi opetus-
hallitus ohjeistaa, että tehostetun henkilökohtaisen oppilaanohjauksen tarpeen 
arvioi ensisijaisesti oppilaanohjaaja. (Kasurinen 2021; Opetushallitus 2021b.)  

Määräys tehostetun oppilaanohjauksen tarjoamisesta liittyy hyvin lähei-
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 tehdä nimenomaan oppilaanohjauksen tavoitteet huomioiden 
(Opetushallitus 2021b). Tämä puolestaan tarkoittaa sitä, että tehostetun oppi-
laanohjauksen tarve ei määrity vaikkapa sillä perusteella, miten oppilas on suo-
riutunut eri oppiaineiden opetuksesta, vaan huomio kiinnittyy ensisijaisesti op-
pilaan edistymiseen suhteessa oppilaanohjauksen tavoitteisiin. Tämäkin seikka 
lisää tarvetta selkeyttää oppimisprosessia ja oppilaan toivottavaa oppimista op-
pilaanohjauksessa. Esimerkiksi oppilaan keskiarvo ei sinällään ole tarkoituksen-
mukainen arvioinnin työkalu sen määrittämiseen, kenelle tehostettua henkilö-
kohtaista ohjausta suunnataan. Sen sijaan kaikki tämä edellä mainittu nostaa op-
pilaan oppimisen arvioinnin oppilaanohjauksessa entistä tärkeämmäksi toimin-
tatavaksi ja keskustelunaiheeksi. 

6.2 Oppilaanohjauksen kehittämistarpeet 

Tutkimus osoitti, että oppilaan oppimisen arviointiin oppilaanohjauksessa liitty-
vän opetussuunnitelmatekstin tarkoituksen ja siihen liittyvän käytännön ym-
märtämisessä oli runsaasti epäselvyyttä. Kokeneitten oppilaanohjaajien oli teks-
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tin perusteella vaikea hahmottaa arvioinnin tehtävää tai sitä, mihin teksti velvoit-
taa. Aineiston perusteella näyttää siltä, että systematisoidun ja tiiviisti tavoittei-
siin sidotun sekä oppilashuollollisen ja intuitiivisen lähestymistavan välillä käy-
dään jonkinlaista neuvottelua oppilaanohjauksessa. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman laadinnassa oppilaanohjauksen tehtävää suhteessa edellä mainit-
tuihin lähestymistapoihin olisi syytä avata. Koulutuspolitiikan näkökulmasta on 
ongelmallista, jos viesti ei selkeästi välity eri tasojen toimijoiden välillä tai jos 
viesti monikertaisten tulkintojen kautta tulkitaan ja omaksutaan hyvin erilaisena, 
jopa ristiriitaisena verrattuna siihen, millaiseksi se oli alun perin tarkoitettu (Ope-
tushallitus 2020b). Nämä havainnot tarjoavat esimerkiksi Opetushallitukselle ja 
koulutuksenjärjestäjille kiinnostavia tietoja.   

Seuraavaa opetussuunnitelmauudistusta silmällä pitäen on syytä miettiä 
myös oppilaanohjauksen tekstien paikkaa opetussuunnitelman perusteissa. Pi-
dän oppilaanohjauksen tekstin nykyistä paikkaa opetussuunnitelman perus-
teissa ristiriitaisena suhteessa siihen, mikä on oppilaanohjauksen tekstin sisältö 
ja koulutuspolitiikan strategia. Oppilaanohjauksen opetussuunnitelman teks-
tissä oppilaanohjauksen tehtäväksi kuvataan vaativat tehtävät13, muun muassa 
edistää oppilaiden opintojen sujumista sekä koulutuksen tuloksellisuutta ja vai-
kuttavuutta. Koulutuspolitiikan ja elinikäisen ohjauksen strategian mukaisesti 
(ks. Valtioneuvosto 2020) oppilaanohjaus kuvataan koulun toimintakulttuuriin 
kytkeytyvänä suunnitelmallisena toimintana, jota toteutetaan yhdessä opettajien 
ja muiden toimijoiden kanssa siten, että yhteistyön rakenteet on kuvattu sekä 

 
13 ”Oppiaineen tehtävä: Oppilaanohjauksella on keskeinen merkitys sekä oppilaiden, koulun 
että yhteiskunnan näkökulmasta. Ohjaustoiminnan tulee muodostaa koko perusopetuksen 
ajan kestävä, perusopetuksen jälkeisiin opintoihin ulottuva jatkumo. Oppilaanohjauksella 
edistetään oppilaiden koulutyön onnistumista, opintojen sujumista sekä koulutuksen tulok-
sellisuutta ja vaikuttavuutta.  

Oppilaanohjauksen tehtävänä on edistää oppilaiden kasvua ja kehitystä siten, että jokai-
nen oppilas pystyy kehittämään opiskeluvalmiuksiaan ja vuorovaikutustaitojaan sekä oppi-
maan elämässä tarvittavia tietoja ja taitoja. Oppilaanohjaus tukee oppilaita tekemään omiin 
valmiuksiinsa, arvoihinsa ja lähtökohtiinsa sekä kiinnostukseensa perustuvia arkielämää, 
opiskelua, jatko-opintoja sekä tulevaisuutta koskevia päätöksiä ja valintoja. Ohjauksen 
avulla oppilaat oppivat tiedostamaan mahdollisuutensa vaikuttaa oman elämänsä suunnit-
teluun ja päätöksentekoon. Oppilaita kannustetaan pohtimaan ja kyseenalaistamaan koulu-
tukseen ja ammatteihin liittyviä ennakkokäsityksiä ja tekemään valintansa omia vahvuuksi-
aan ja kiinnostuksen kohteitaan vastaten. Oppilaanohjausta toteutetaan yhteistyössä huolta-
jien kanssa.  

Koulun ohjaussuunnitelmassa kuvataan oppilaanohjauksen järjestämisen rakenteet, toi-
mintatavat, työn- ja vastuunjako sekä monialaiset verkostot, joita tarvitaan ohjauksen tavoit-
teiden toteutumiseksi. Suunnitelmassa kuvataan myös kodin ja koulun ohjausyhteistyö, 
koulun työelämäyhteistyö sekä työelämään tutustumisen järjestelyt. Ohjaussuunnitelman 
tavoitteiden toteutumista arvioidaan systemaattisesti. Oppilaiden opintojen sujuvuutta ni-
velvaiheissa edistetään perusopetuksen aikana ja jatko-opintoihin siirryttäessä opettajien vä-
lisellä ja opinto-ohjaajien keskinäisellä sekä tarvittaessa moniammatillisella yhteistyöllä. 
Opettajat hyödyntävät työssään ajantasaista tietoa jatko-opinnoista, työelämästä ja työtehtä-
vistä sekä niissä tapahtuvista muutoksista. 

Oppilaanohjaus yhdistää koulua yhteiskuntaan ja työelämään. Sen avulla edistetään oi-
keudenmukaisuuden, yhdenvertaisuuden, tasa-arvon ja osallisuuden toteutumista sekä eh-
käistään syrjäytymistä koulutuksesta ja työelämästä. Oppilaanohjauksessa kehittyvät tiedot 
ja taidot edistävät osaltaan osaavan työvoiman saatavuutta sekä osaamisen kysynnän ja tar-
jonnan yhteensovittamista tulevaisuuden työelämässä.” (Opetushallitus 2014a, 150, 277, 442.) 
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työn- ja vastuunjako on toimijoille selvää. (Opetushallitus 2014a, 150, 277, 442.) 
Olisi oletettavaa, että näin keskeinen asia tuodaan tiettäväksi ja käsitellään ope-
tussuunnitelman alkuluvuissa koulun yhteisiä asioita käsittelevien teemojen yh-
teydessä. Sen sijaan oppilaanohjauksen tekstissä välittyvä koulutuspolitiikan 
strategia käsitellään 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 myös se, että oppilaanohjauksen tekstit on sijoitettu oppi-
aineiden listaukseen, vaikka niissä puhutellaan kaikkia opettajia ja koulua yhtei-
sönä. Paremminkin olisi syytä korostaa oppilaanohjausta yhteisön strategiana, 
menetelmänä ja osaamisena, jota koskettaa kaikkia opettajia ja ohjaajia ja jota 
kaikki opettajat ja ohjaajat tarvitsevat. Tällöin myös kouluissa oppilaanohjaus 
olisi helpompaa hahmottaa näistä lähtökohdista käsin. 

Kehittyvä ja laajeneva oppilaanohjauksen rooli lisää tarvetta myös ohjaus-
asiantuntijuuden kehittymiselle ja laajenemiselle. Käytännössä tämä tarkoittaa 
esimerkiksi laajenevaa tarvetta sellaiselle pedagogiselle, didaktiselle ja arvioin-
nin asiantuntijuudelle, jonka päämääränä on mahdollistaa oppilaan henkilökoh-
tainen oppimisprosessi. Nämä asiat on syytä huomioida ohjauksen koulutuk-
sessa ja täydennyskoulutuksessa. Tutkimuksen tulosten perusteella oppilaanoh-
jauksen järjestelyjä ja toimintatapoja tulisi kehittää kouluissa niin, että kehittyviin 
käytänteisiin yhdistyy teoreettinen tieto ohjauksesta. 

Aineistossa oppilaanohjaus nostettiin toistuvasti esille yhteisöllisenä toi-
mintana. Myös opetussuunnitelma ja ohjauksen tuore teoria tukee tätä. Oppi-
laanohjauksen kehittämiseksi tarvitaan koko yhteisön ohjausosaamisen nykyta-
son hahmottamista ja tarvittaessa osaamistason nostamista. Aineiston perus-
teella koordinoinnin ja johtamisen mekanismit eivät kaikissa kouluissa ole kehit-
tyneitä tai riittävällä tasolla vastaamaan kehittyvän ja laajenevan oppilaanoh-
jauksen tarpeisiin. Tulosten perusteella kyse ei välttämättä ole niinkään muutos-
vastarinnasta vaan siitä, että kouluissa tarvitaan ylipäätään malleja oppilaanoh-
jauksen koordinoinnin ja johtamisen hyvistä käytänteistä. Toisin sanoen tavoite- 
ja ideaalikuvausten, joita esimerkiksi opetussuunnitelman (Opetushallitus 2014a) 
sekä Hyvän ohjauksen kriteerien (Opetushallitus 2014b) tapa esittää asioita edus-
taa, lisäksi tarvittaisiin prosessikuvausta ja käytännön työkaluja, miten päästä 
näihin tavoitteisiin.  

6.3 Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimusaiheita 

Tieteellisessä tutkimuksessa ei ole yhtä parasta tapaa toteuttaa prosessia. Tämä 
ei kuitenkaan tarkoita, että kaikki ovat hyviä, saati toivottavia tai tutkimusetiikan 
kannalta edes sallittuja tapoja (Phillips & Hardy 2002, 60–61). Arvioin tässä ala-
luvussa tutkimuksen laatua ja pätevyyttä. Näihin kysymyksiin kytkeytyy myös 
kysymys tutkimuksen yleistettävyydestä (Ronkainen ym. 2011, 129) ja eettisyy-
destä (esim. TENK, [Tutkimuseettinen neuvottelukunta] 2021; Perttula 1996). 
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Laadullisen tutkimuksen lähtökohtana on tutkimuksen avoin subjektiviteetti; 
tutkija on tutkimuksen keskeinen tutkimusväline, ja luotettavuuden arviointi 
koskee koko tutkimusprosessia (Eskola & Suoranta 1998, 211; Puusa & Juuti 2020, 
175). Laadullisen tutkimuksen arviointiin ei ole menetelmäoppaissa yhtä näkö-
kulmaa, vaan arviointia voidaan lähestyä monesta eri näkökulmasta (esim. Es-
kola & Suoranta 1998; HTK [Hyvä tieteellinen käytäntö] 2021; Palmroth & Nurmi 
1996; Puusa & Juuti 2020; Ronkainen ym. 2011; Tuomi & Sarajärvi 2002; Vilkka 
2015). Tämän perusteella ymmärrän tutkimuksen arvioinnin monikerroksisena 
ilmiönä, jossa tulee tarkastella kokonaisuutta ja tutkimusprosessin eri vaiheita 
(Puusa & Juuti 2020, 175). Toisaalta laadullisen tutkimuksen luotettavuuden ar-
viointikriteerit eivät ole sillä tavalla yleismaailmallisia, että kaikki ehdot olisivat 
kaikissa tutkimuksissa yhtä olennaisia (Tuomi & Sarajärvi 2013). Esimerkiksi 
käytetty aineisto ja menetelmä vaikuttavat siihen, mitkä ovat juuri tietyn tutki-
muksen arvioinnissa keskeisiä asioita (ks. Vilkka 2015). Tästä syystä pyrin pai-
nottamaan erityisesti niiden asioiden tarkastelua, jotka menetelmäkirjallisuuden 
pohjalta tulkitsen tämän tutkimuksen kannalta merkittäviksi. 

Puusa ja Juuti (2020, 175) esittävät, että laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuutta koskevat pohdinnat voidaan kiteyttää kolmen käsitteen avulla, jotka ovat 
luotettavuus, uskottavuus ja eettisyys. Luotettavuudella he viittaavat siihen, että 
tutkija vakuuttaa lukijan uskottavin perusteluin ammattitaidostaan. Tutkijan 
ammattitaitoon kuuluu esimerkiksi se, että hän kykenee valitsemaan ja käyttä-
mään perusteltuja sekä oikeanlaisia lähestymistapoja ja menetelmiä ratkaistak-
seen tutkimusongelman ja toteuttaakseen tutkimuksen. Tämä vaatimus kohdis-
tuu jokaisessa tutkimusvaiheessa tehtyihin valintoihin ja niiden tarkoituksenmu-
kaisuuteen. (Puusa & Juuti 2020, 175.)  

Tämän tutkimuksen keskeisiä valintoja ovat olleet tutkittavan ilmiön va-
linta, tutkimusongelman rajaamiseen liittyvät valinnat, aineistotyyppiin ja ai-
neiston keruuseen liittyvät valinnat sekä kriittisen diskurssianalyysin valinta me-
netelmäksi. Tutkittavan ilmiön valinnan onnistumista perustelee se, että kyse on 
arvovaltaisen opetussuunnitelman esiin nostamasta ja käsitteellistämästä ilmi-
östä. Tutkimuksen aikana ilmiö nousi uudelleen ajankohtaiseksi Tehostetun hen-
kilökohtaisen oppilaanohjauksen määräyksen ja siihen sisältyvän arviointiulot-
tuvuuden takia. Tutkimuksen aikana selvisi, että ilmiö ei ole marginaalinen tai 
merkityksetön myöskään koulutuspolitiikan näkökulmasta (ks. Barnes, Bimrose, 
Brown, J. Kettunen & R. Vuorinen 2020; Valtioneuvosto 2020). Tutkimuksen nä-
kökulman ja ongelman rajaaminen tapahtui tutkimuksen edetessä sillä perus-
teella, millaisia aineksia esiymmärrys ja aineisto tarjosivat. Tämä oli perusteltua, 
koska tarkasteltava ilmiö oli käsitteellisesti uusi avaus, eikä siihen liittyvää tietoa 
ollut etukäteen saatavilla tieto- tai tutkimuskirjallisuudessa. Huolimatta siitä, 
että alussa ilmiötä koskettavassa maastossa ei ollut valmiita polkuja, tutkimus-
kysymykset pysyivät koko prosessin ajan sisällöltään samankaltaisina. Muutok-
sia tein lähinnä niiden kieliasuun. Sen sijaan syvällisempi ymmärrys siitä, mikä 
on tutkimuksen tehtävä ja mihin tutkimuskysymykset pyrkivät vastaamaan, tii-
vistyi vasta loppuvaiheessa. Käytännössä tutkimuksen teoreettinen viitekehys 
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täsmentyi vasta analyysin loppuvaiheessa. Tutkimuksen polveilevuudesta ja lo-
pullisen asetelman pitkähköstä etsimisiestä huolimatta olen pyrkinyt tutkimus-
raportissa selkeyteen ja sujuvuuteen, jotta tutkimusprosessin kerroksellisuus ja 
vaiheittaisuus ei häiritse tulosten lukemista. Edellä kuvattu ei ole niinkään laa-
dullinen ongelma vaan usein tyypillistä laadulliselle tutkimukselle ja toisinaan 
laadun mahdollistaja (ks. Aarnikoivu & Saarinen 2021). Jatkossa tämän tutki-
muksen perusteella rakentunut tieto mahdollistaa muille tutkijoille täsmällisem-
mät rajaukset jo tutkimuksen alkuvaiheessa.  

 Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusaineiston keruumetodina käytetään 
eniten erilaisia haastattelutapoja (Puusa 2020, 103). Halusin aineiston sisältävän 
oppilaanohjaajien pohdintoja ja merkityksenantoja. Metodologisesti juuri teema-
haastattelussa korostetaan ihmisten tulkintoja asioista ja asioille antamia merki-
tyksiä, kuten myös sitä, miten merkitykset syntyvät vuorovaikutuksessa (Hirs-
järvi & Hurme 2007). Pohdin myös muita aineistonkeruun menetelmiä, mutta 
suljin ne varhaisessa vaiheessa pois. Aineistotyypiksi valikoitu teemahaastattelu, 
koska siinä edetään tiettyjen keskeisten, etukäteen valittujen teemojen ja niitä tar-
kentavien kysymysten varassa. Mahdollisuus esittää tarkentavia kysymyksiä oli 
tärkeää, koska niiden avulla voitiin tarkentaa ja syventää kysymyksiä haastatel-
tavien vastauksiin perustuen. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 87–88.) Haastattelu on 
vuorovaikutusta, joka tapahtuu tutkijan aloitteesta ja on siksi tietyssä mielessä 
hänen johdattelemaansa. Tämä on haastattelun ominaisuus. Ominaisuus muut-
tuu ongelmaksi silloin, jos tutkija ei ole perehtynyt haastatteluun aineistonke-
ruun menetelmänä, eikä ole tietoinen siihen liittyvistä 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.) Tästä syystä halusin valmistautua 
haastatteluihin erityisen huolellisesti. Luin tutkimusmetodikirjallisuutta ja osal-
listuin menetelmäkoulutukseen, jossa käsiteltiin nimenomaan haastattelumeto-
dia. Koulutuksen ansiosta ymmärsin haastattelumetodin teoriataustaa syvälli-
semmin. Käytännön harjoitukset ja niistä saatu palaute auttoivat kriittisesti ha-
vainnoimaan omaa sanatonta ja sanallista viestintää haastattelutilanteessa. Suh-
tauduin pieteetillä myös teemahaastattelurungon laatimiseen. Testasin sitä oh-
jaajilla ja kollegoilla, ja hioin sitä toimivammaksi lukuisten palautekierrosten pe-
rusteella. Lopuksi testasin haastattelurunkoa ja haastattelutilanteessa toimimista 
kahden koehaastattelun avulla. Litteroin koehaastattelut ja analysoin kysymys-
ten selkeyttä. Pyrin näin kriittisesti havainnoimaan omaa toimintaani haastatte-
lijana ja samalla tein viimeiset muutokset teemahaastattelurunkoon. 

Kysymysten operationalisoinnissa käytin apuna opetussuunnitelmateks-
tiä ”oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa vuosiluokilla 7–9” (Ope-
tushallitus 2014a, 445). Ilmiön käsitteellistäminen tapahtui opetussuunnitelma-
tekstin avulla. Käsitteellisen epäselvyyden välttämiseksi oppilaanohjauksen ope-
tussuunnitelmateksti, mukaan lukien edellä mainittu oppilaanohjauksen arvi-
ointiteksti, oli jokaisessa haastattelussa tulostettuna ja keskustelu tapahtui tar-
kastellen samalla tekstejä. 
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Aineiston keruun alkuperäistä suunnitelmaa piti aineiston keruun edetessä 
tarkentaa. Ensin työkokemuskriteeriksi määriteltiin vähintään 15 vuoden työko-
kemus peruskoulun oppilaanohjaajana. Kriteereihin sopivien henkilöiden löyty-
minen osoittautui kuitenkin ennakoitua vaikeammaksi. Suurimpana syynä tähän 
oli, että monella oppilaanohjaajalla on mittava toinen ura ennen siirtymistä op-
pilaanohjaajaksi, jota en osannut kokeneen oppilaanohjaajan kriteeriä laatiessani 
ottaa tarpeeksi huomioon. Opettajana ja oppilaanohjaajana hyvinkin kokenut 
henkilö ei välttämättä yllä oppilaanohjauksen virkavuosiltaan 15 vuoteen. Tästä 
syystä kriteeri laskettiin kymmeneen vuoteen. Tämä selkeytti aineiston keruuta. 
Toista aineiston keruun aikana sattunutta tapausta voidaan sen sijaan pitää sel-
keästi tutkijan virheenä: Yhdestä haastattelupyynnöstä jäi pois maininta oppi-
laanohjaajan muodollisesta pätevyydestä. Tarkistin asian kaikilta oppilaanohjaa-
jilta sopiessani haastattelusta ja vielä uudestaan haastattelun aikana. Tämän 
erään haastatellun muodollisen pätevyyden puuttuminen kävi kuitenkin siis ilmi 
vasta haastattelutilanteessa. Kunnioituksesta haastateltavaa kohtaan kävin haas-
tattelun suunnitellusti läpi, mutta uskottavuuden ja luotettavuuden turvaa-
miseksi en litteroinut kyseistä haastattelua enkä ottanut sitä mukaan aineistoon.  

Tutkimuksen loppuvaiheessa nousi esille huomio työkokemuskriteerin vai-
kutuksesta tutkimuksen lopputuloksiin. Alun perin ajatuksena oli, että aiheesta 
kysytään niiltä, joilla oletetaan olevan eniten tietoa ja näkemystä siitä. Tutkimuk-
sen edetessä oli todettava, että työkokemuskriteeri ei yksistään merkitse, että 
näillä henkilöillä on eniten tietoa ilmiöstä. Työkokemuskriteeri sen sijaan merkit-
see, että näillä henkilöillä on työkokemusta ja sen perusteella kokemusperäistä 
kapasiteettia pohtia ilmiötä. Kun haastateltavat oppilaanohjaajat olivat kokeneita, 
tulokset olivat tällaisia kuten olen esittänyt. Sama tutkimusasetelma toteutettuna 
toisenlaisella otannalla, esimerkiksi vastavalmistuneilla tai erilaisissa kehittämis-
hankkeissa aktiivisilla oppilaanohjaajilla, selvittäisi vielä tarkemmin, miten op-
pilaanohjaajien henkilökohtaiset ominaisuudet ovat vaikuttaneet tutkimustulok-
siin.  

Tutkimuksen aikana tapahtunut ymmärryksen syventyminen tutkimuksen 
kohteesta on asettanut aineistolle lisää odotuksia. Tämä on tarkoittanut sitä, että 
tutkimuksen edetessä on pitänyt arvioida, palveleeko kerätty aineisto tutkimuk-
sen tarkentuneita tavoitteita vai onko tarpeellista kerätä lisäksi uutta aineistoa 
(esim. Ronkainen ym. 2011, 107). Tulkintani mukaan alkuperäinen aineisto pys-
tyi vastaamaan edelleen tarkentuneeseen tutkimustehtävään ja tutkimuskysy-
myksiin. Kokonaisuudessaan arvioin teemahaastattelun rungon edelleen rele-
vantiksi sen perusteella, mitä olen ilmiöstä väitöskirjaprosessin kuluessa oppinut. 
Ainoa lisäteema, joka olisi ollut hyvä ottaa mukaan tutkimushaastattelun run-
koon, olisi ollut kysymys ohjaussuunnitelman roolista. Opetussuunnitelma mää-
rää, että paikallisen opetussuunnitelman liitteenä tulee olla ohjaussuunnitelma, 
jossa on kuvattuna ohjauksen työnjako ja rakenteet (ks. Opetushallitus 2014a, 
442). Vain yksi haastateltava viittasi ohjaussuunnitelmaan spontaanisti: hän 
muisteli, onko heillä ohjaussuunnitelmaa ja mitä tuohon vuosia sitten laadittuun 
dokumenttiin onkaan kirjattu. Tutkimuksen kokonaisuudessa en kuitenkaan 
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pidä tämän yksittäisen kysymyksen puuttumista merkittävänä puutteena. Oppi-
laanohjaajien olisi ollut mahdollista puhua ohjaussuunnitelmasta oma-aloittei-
sesti esimerkiksi silloin, kun keskustelun aiheena oli ohjauksen työnjako tai jär-
jestely koulussa. 

Katson, että oppilaanohjaajien teemahaastattelut, niiden määrä ja laatu, an-
tavat oppilaan oppimisen arvioinnin ilmiöstä tarvittavaa lisätietoa, ja sellaise-
naan keräämäni aineisto on tulkintani mukaan tässä tutkimuksessa riittävä. 
Luonnollisesti laajempi aineisto, esimerkiksi opettajien, rehtoreiden tai oppilai-
den näkemysten liittäminen arvioinnin puheavaruuteen, tuottaisi oppilaanoh-
jauksessa tapahtuvasta oppilaan oppimisen arvioinnista varmasti uusia diskurs-
seja. Tämä tutkimus ja siinä tehty ilmiön käsitteellistäminen mahdollistaa erilai-
sia oppilaanohjaukseen liittyviä kehittämisinterventioita ja jatkotutkimushank-
keita, joita pidän tutkimuksen merkittävänä ansiona. 

Kerätty aineisto ja asetetut tutkimuskysymykset perustelevat diskurssi-
analyyttista lähestymistapaa aineiston analyysiin. Analyysin lähtökohtana oli 
kielellisten aineisten tarkastelu. Kyseinen lähestymistapa sopii erityisen hyvin 
tutkimukseen, jossa halutaan avartaa kompleksista käsitystä maailmasta ja lisätä 
ymmärrystä todellisuuden muotoutumisen prosesseista (Remes 2004). Näin ol-
len diskurssianalyyttinen lähtökohta sopii metodiksi tämän tutkimuksen tutki-
mustehtävän ja -kysymysten ratkaisemiseen. Lisäksi sen valintaa perustelevat 
tutkimuksen ontologiset ja epistemologiset sitoumukset. Ymmärrän, että kielen 
avulla tuotetaan, ylläpidetään ja rakennetaan sosiaalista todellisuutta. Toisin sa-
noen näen kielen käytäntönä, joka ei ainoastaan kuvaa maailmaa vaan myös luo 
merkityksiä sekä järjestää, rakentaa, uusintaa ja muuttaa niitä (Jokinen ym. 2016, 
26).  

Tutkimustehtävän jäsentymättömyyden (tilanne alussa) sekä diskurssi-
analyyttisen kentän moninaisuuden takia koin haastavaksi löytää erilaisista 
mahdollisuuksista tähän työhön sopivimman lähestymistavan. Aluksi pyrin ot-
tamaan koko kentän haltuun ja valitsemaan sieltä sopivimman tavan. Aloittele-
valle tutkijalle tämä osoittautui isoksi haasteeksi, sillä erilaisia diskurssianalyyt-
tisia lähestymistapoja ja mahdollisuuksia tehdä analyysia on useita (Jokinen, 
Juhila & Suoninen 1999, 55). Sain analyysiin tarttumapintaa Phillipsin ja Hardyn 
mallinnuksesta. Päätin tarkastella diskurssianalyyttista kenttää sen näkökul-
masta. Tällöin relevantiksi asiaksi tuli pohtia, lähestynkö aineistoa analyyttisesti 
vai kriittisesti. (ks. Jokinen, Juhila & Suoninen 1999, 55Phillips & Hardy 2002, 20.) 
Koska minulla ei ollut näkökulmaa tai riittävää etukäteistietoa ilmiöstä, jotta lä-
hestymistapa olisi ollut alusta pitäen kriittinen, aloitin diskursiivisen tarkastelun 
analyyttisesta lähtökohdasta. Vasta kun aineistosta löytyi kriittisiä aineksia, ana-
lyysistrategia muuttui kriittiseksi diskurssianalyysiksi.  

Aineiston analyysi haki pitkään muotoaan. Haasteena oli, että metodologi-
nen kirjallisuus ei tarjonnut analyysin tekemisen avuksi yleispäteviä tarkkoja oh-
jeita (Jokinen ym. 2016, 60). Tutustuin laajasti diskurssianalyyttiseen kirjallisuu-
teen ja metodia hyödyntäviin väitöskirjoihin, mutta koin lopulta ainoaksi tavaksi 
koetella aineistoa diskurssianalyysin sovelluksilla, jotka syntyivät metodikirjalli-
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suuden ja tutkijan luovan harkinnan vuorovaikutuksessa. Tällaisia erilaisia ana-
lyysikokeiluja oli useampia, ennen kuin niistä selkiytyi tämän tutkimuksen me-
todologinen polku. Olen pyrkinyt pitämään analyysivälineet selkeinä ja selosta-
maan tässä tutkimuksessa seikkaperäisesti, miten analyysi on edennyt. Olen kä-
sitellyt analyysin polkua mahdollisimman tarkasti luvussa 4.  

Läpinäkyvyyden lisäämiseksi ja systemaattisuuden osoittamiseksi olen 
pyrkinyt kuvaamaan analyysin etenemistä ja tekemiäni päätelmiä esittämällä ai-
neistokatkelmia ja niistä tekemiäni 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, 
että tulkinta perustuu teoriaperustaan, joka on lukijan nähtävillä, parantaa tutki-
muksen luotettavuutta. Tulosten tulkinta on relevanttia ja merkityksellistä suh-
teessa tähän aikaisempaan tutkimukseen. Lisäksi tulokset osoittavat kriittisiä ha-
vaintoja oppilaanohjauksesta. Tulosten uskottavuus syntyy kokonaisuudesta, 
jota olen aiemmin jo kuvannut, ja siitä, missä määrin tutkimusta lukevat kollegat, 
tutkimuksen kohteena olevat henkilöt ja suuri yleisö hyväksyvät tutkimuksen 
tulokset tosiksi (Puusa & Juuti 2020, 175). Tämän prosessin voidaan ajatella jat-
kuvan, kun tutkimusraportti julkaistaan ja julkinen keskustelu alkaa, sillä arvi-
ointiin tarvitaan yleisö, muita tutkijoita ja erilaisia tutkimustiedon käyttäjiä (Ron-
kainen ym. 2011, 136). 

Tutkimuksen pätevyyttä voidaan tarkastella validiteetin käsitteen avulla. 
Sen avulla voidaan kuvata, miten hyvin tutkimus kuvaa tutkittavaa ilmiötä. 
Usein käsitteellä viitataan yleisesti tutkimuksen laatuun ja luotettavuuteen. 
(Ronkainen ym. 2011, 130.) Validiteettia voidaan jäsentää erottamalla sisäinen ja 
ulkoinen validiteetti. Sisäinen validiteetti tarkoittaa tutkimuksen sisäistä logiik-
kaa ja johdonmukaisuutta (Ronkainen ym. 2011, 130). Varsinkin diskurssi-
analyyttisessa lähestymistavassa tutkimuksen luotettavuus kytkeytyy koherens-
siin ja tarkastelu tapahtuu tältä osin aineiston ja raportin tasolla. Erityisesti dis-
kurssintutkijan tulee olla täsmällinen kielenkäytössään, käyttämissään käsit-
teissä ja tekstin sisäisessä johdonmukaisuudessa. (Potter & Wetherell 1987.) Tut-
kimuksen logiikka ei ollut alussa kovinkaan selvä edes tutkijalle itselleen. Tutki-
mus eteni pikemminkin hermeneuttisessa kehässä, jossa ymmärrys tutkimuksen 
kohteesta syveni, mitä pidemmälle tutkimus eteni. Tutkimuksen sisäinen lo-
giikka ja johdonmukaisuus jäsentyi tutkimuksen loppuvaiheessa. Tämän seu-
rauksena olen vahvistanut tutkimuksen laatua avaamalla kaikki keskeiset käsit-
teet ja käyttämällä niitä systemaattisesti läpi tutkimuksen. Tämä tapahtui osittain 
jälkijättöisesti. Olen myös muuttanut tutkimusraportin rakennetta palvelemaan 
mahdollisimman hyvin tulosten esittämistä sen sijaan, että raportti kuvaisi tutki-
musprosessin polveilevuutta. Tämän vuoksi olen poistanut joitakin harhapol-
kuja ja siirtänyt joitakin teemoja viitteiksi, jotta punaisen langan hahmottaminen 
olisi lukijalle helpompaa.  

Menetelmäkirjallisuudessa puhutaan tutkimuksen ulkoisesta validiteetista. 
Tällä tarkoitetaan sitä, miten hyvin tutkimuksen tuloksia voidaan siirtää tämän 
tutkimuksen yhteydestä toiseen yhteyteen (Ronkainen ym. 2011, 130). Tutkimuk-
sen kontekstina on institutionalisoitunut oppilaanohjaus, jonka järjestelyjä ja 
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käytänteitä ohjataan opetussuunnitelman avulla. Kontekstiltaan tutkimus on 
yleistettävissä vastaaviin konteksteihin eli suomalaiseen oppilaanohjaukseen. 
Käsitteellisesti tutkimuksella on yhteyksiä arviointiin ja koulutuksen yhteydessä 
tapahtuvaan opinto-ohjaukseen muillakin koulutustasoilla. Siltä osin, kuin käsit-
teellinen yhteys resonoi perusopetuksen ulkopuolisia toimijoita, osittaista yleis-
tettävyyttä on myös oppilaanohjauksen ulkopuolella. Edellä esitettyjä yleistettä-
vyyden näkemyksiä perustelen myös siten, että tutkimusraportissa tekstin ei tu-
losten osalta katsota heijastavan vain sitä todellisuutta, jossa aineisto on kerätty, 
vaan tutkimuksen tuloksilla viitataan luovaan omalakiseen tekstuaaliseen todel-
lisuuteen (Eskola & Suoranta 1998, 221). Toiminta käytännössä ja sen kielellinen 
representaatio ovat näiden toimintojen perusluonteen takia aina väistämättä eri 
asioita (Eskola & Suoranta 1998, 222). Tämän takia raportti on teoreettinen ku-
vaus aiheesta ja siksi sillä on selkeästi potentiaalia yleistettävyyteen. 

Tiedon luonteeseen kuuluu yleistettävyys mutta myös tietämisen rajalli-
suus (Ronkainen ym. 2011, 143). Tutkimuksen laadun hahmottamiseen vaikuttaa 
se, millä alueilla tutkimuksen tulokset ovat päteviä ja yleistettäviä (Ronkainen 
ym. 2011, 153). Pohdin seuraavaksi tietämisen rajoja ja yleistettävyyttä. Tämän 
tutkimuksen taustalla on tietoteoreettinen sitoumus, jonka mukaan ei ole ole-
massa yhtä todellisuutta tai yhtä totuutta, vaan todellisuudesta voidaan konst-
ruoida erilaisia versioita. Merkityksiä luodaan sosiaalisissa käytänteissä kielen 
avulla. (Berger & Luckmann 1994.) Tämä tutkimus on sosiaalinen konstruktio, ja 
juuri sellaisenaan sillä on koulutuspoliittista relevanssia.  

Tutkimuksen relevanssilla tarkoitetaan sitä, että tutkimuksella olisi oltava 
yleistä ja ennen kaikkea käytännöllistä merkitystä (Eskola & Suoranta 1998, 
220). Diskurssianalyyttisesta teoriasta käsin Potter ja Wetherell (1987) painotta-
vat myös tutkimuksen luotettavuustekijänä tutkimuksen relevanssia eli sitä, mi-
ten se onnistuu nostamaan esille uusia ongelmia ja kuinka relevantteja tutkimuk-
sen tulokset ovat. Tällä tutkimuksella on potentiaalia herättää keskustelua oppi-
laanohjauksen roolista ja strategiasta sekä näiden soveltamisesta oppilaanoh-
jauksen järjestelyissä. Keskustelua tarvitaan, koska tutkimuksen tulosten perus-
teella näiden välillä on jännitteitä. Opinto-ohjauksen ennaltaehkäisevä strategia 
ei ole mitenkään uusi, vaan siitä on puhuttu hallinnon julkaisuissa ja ohjausalan 
kirjallisuudessa jo vuosikymmeniä (esim. Niles, R. Vuorinen & Siwiec 2019; Su-
per ym. 1996). Tulosten valossa uutta on se, että strategian toteuttaminen oppi-
laanohjauksessa näyttää olevan yhä jännitteistä. Tulokset ohjaavat pohtimaan 
tarkemmin, mitkä ovat ne rakenteet ja syyt, jotka ylläpitävät tällaista jännittei-
syyttä. Tämän tutkimuksen tulokset suomalaisesta vahvasti institutionalisoitu-
neesta opinto-ohjauksesta ovat merkittäviä myös kansainvälisesti vähemmän ra-
kentuneille malleille. Tulokset auttavat ymmärtämään oppilaan oppimisen arvi-
oinnin kulttuurista rakentumista eli arviointia yhteisöllisenä ja systeemisenä toi-
mintana. Tulokset auttavat ymmärtämään toiminnan haasteita ja mahdollisuuk-
sia. 

Oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppimisen arvioinnin pedagogiikasta ja 
menetelmistä tutkimus ei juurikaan kerro. Tällä saralla tutkimuksella ei ole vai-
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kuttavuutta. Toisaalta tämä tutkimus kuitenkin auttaa ymmärtämään ilmiön pe-
rusteita ja lähtökohtia. Näin ollen se mahdollistaa jatkossa myös ilmiöön kiinnit-
tyvän pedagogisen tutkimuksen tekemisen. Tutkimuksen tuloksilla on potenti-
aalia olla uudistamassa ja selkeyttämässä oppilaanohjauksen luonnetta ja koulu-
tuspoliittisia päämääriä. Tutkimuksella on myös tärkeä sanoma siitä, että uudis-
tusten tekemisessä yhteistyö käytännön työtä tekevien kanssa on edelleen tar-
peellista.  

Eettisyys tutkimuksessa tarkoittaa sitä, että tutkimuksessa on noudatettu 
eettisiä periaatteita koko tutkimuksen ajan (Puusa & Juuti 2020, 175). Ihmistie-
teellisen tutkimusprosessin tiedonmuodostus ja tutkimuksen eettisyys näyttävät 
liittyvän keskeisesti toisiinsa (Perttula 1996, 83). Olennaista on kiinnittää huo-
miota siihen, miten ihmisiä kohdellaan ja mitä 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.) Ihmiskäsitys on keskeinen käsite silloin, kun tutkimuskohteena 
on ihminen. Näin on tässä tutkimuksessa, ja tämä ansaitsee tulla käsitellyksi 
osana tutkimuksen arviointia. Ihmiskäsityksellä empiirisessä tutkimuksessa tar-
koitetaan kaikkia niitä esioletuksia ja subjektiivisia käsityksiä, jotka ovat mukana 
siinä vaiheessa, kun tutkija rajaa kohteen, asettaa tutkimuskysymykset ja valitsee 
menetelmät (Rauhala 2005, 18). Näin ollen ihmiskäsitys määrittää syvästi tutki-
muksen alkuvaiheessa tehtyjä valintoja, kuten myös kaikkea sitä, mitä tuon kivi-
jalan päälle rakentuu. 

Rauhala nostaa esille käsitteen holistinen ihmiskäsitys, jolla hän viittaa ih-
miskäsitysanalyysinsa perusteella syntyneeseen synteesiin, joka huomioi kaikki 
muut merkittävät ihmiskäsitykset (Rauhala 2005, 31). Rauhalan mukaan ihminen 
on kehollinen, tajunnallinen ja situationaalinen14, eli näillä eri tavoilla elämänti-
lanteeseensa kietoutunut olento. Hän näkee, että ihmisen eri olemisen puolet 
ovat toisiinsa palautumattomia ja tekevät ihmisestä ainutlaatuisen (Rauhala 2005, 
31). Rauhalan holistinen ihmiskäsitys tukee omaa esiymmärrystäni ihmisestä. 
Näen holistisen ihmiskäsityksen selittävän esiymmärrystäni oppilaasta oppi-
laanohjauksessa, oppilaanohjaajasta työssään ja tutkimushaastattelutilanteessa 
sekä omaa positiotani tutkijana. Rauhalan tekstit herättivät läpi tutkimuksen 
pohtimaan oppilaan oppimisen arvioinnin eettisyyttä oppilaanohjauksessa. Rau-
hala (2005, 32) nimittäin esittää, että ihmiseen kohdistuva ja hänen hyväkseen 
tarkoitettu toiminta (so. arviointi) ei voi parhaalla mahdollisella tavalla edistyä, 
ellei paremmin ymmärretä ihmistä holistisena eli huomioida häntä ainutlaatui-
sena holistisena oliona. Arvioinnin etiikan näkökulmasta Rauhalan näkemykset 
yhdistettynä opetushallituksen linjauksiin saavat pohtimaan, toteutuuko esimer-
kiksi oppilaiden vapaaehtoisuus vuorovaikutuksessa osana arviointia, heidän 

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

 Pohdin läpi tutkimuksen myös tutkimukseen osallistuneiden oppilaanoh-
jaajien asemaa. Lähtökohtana oli kunnioittava suhtautuminen oppilaanohjaajia 
ja heidän merkityksenantojaan kohtaan. Periaatteena oli, että aineiston käsittely 
tai tutkimuksen raportointi ei vaaranna osallistujien anonyymiyttä, eikä saa ai-
heuttaa haittaa tutkimuksen kohteena oleville ihmisille tai muille tutkimukseen 
liittyville tahoille. Muita tutkimukseen liittyviä tahoja ovat käsitykseni mukaan 
koulutuksenjärjestäjät, opetushallitus opetussuunnitelmamääräyksen antajana ja 
oppilaanohjauksen opetussuunnitelman laatimiseen osallistuneet henkilöt ja ta-
hot. Tutkimus esittää kritiikkiä oppilaanohjausta ja oppilaanohjauksen järjestä-
misen rakenteita kohtaan. Pidän kritiikkiä oikeutettuna, koska tarkoituksenani ei 
ole aiheuttaa haittaa, vaan tulokulmana on kehittävä lähtökohta ja arvostus op-
pilaanohjausta ja sen toimijoita kohtaan.  

On tärkeää hahmottaa, että tämän tutkimuksen kritiikki ei ole kohdistettu 
oppilaanohjauksen ammattilaisiin vaan pikemminkin ohjauspolitiikkoihin ja nii-
den seurauksiin. Tässä tutkimuksessa en eritellyt tai arvottanut yksittäisten hen-
kilöiden puhetta toisten puheeseen tai ajankohtaiseen ohjauspolitiikkaan. Käsit-
telin puhuntoja kollektiivisina puhuntoina ja peilasin kollektiivisten puhuntojen 
moniäänisyyttä ajankohtaiseen koulutuspolitiikkaan. Diskurssit kertovat laajem-
min ohjauspolitiikan ja käytännön välisistä suhteista. Tutkimuksen intentiona on 
oppilaanohjauksen kehittäminen. Oletuksena on, että ohjauksen kehittämisen in-
tressi on teemahaastatteluun osallistuneilla ja tutkijalla yhteinen. Tutkimuksen 
pyrkimyksenä on ennen muuta selkeyttää oppilaanohjauksen kohdetta. Näen tä-
män palvelevan myös oppilaanohjaajien ydintyön hahmottamista ja työn rajaa-
mista, mikä palvelee ammattikunnan etuja. Kehittämistä linjataan suhteessa oh-
jauksen roolin laajentumiseen ja ohjauspolitiikkaan. Lähtökohtana on, että oppi-
laanohjaajilla on käytännön asiantuntijuuteen perustuvaa arvokasta tietoa. Läh-
tökohtana on myös se, että heidän näkemyksiään tarvitaan politiikkojen ja järjes-
telyjen asianmukaisuuden ja etiikan pohdintaan. Toisaalta oletuksena on myös 
se, että ohjaajien oppimisen kautta ohjausalaa voidaan jatkuvasti kehittää. Näen 
analysoimani diskurssit ja esittämäni tulokset yhtenä puheenvuorona ja näkö-
kulmana muiden joukossa. Näkemykseni mukaan oppilaanohjaus kehittyy ni-
menomaan politiikkojen, tutkimuksen, oppilaiden, huoltajien ja ohjaajien väli-
sessä vuoropuhelussa, jossa kaikkien näkemyksiä tarvitaan.  

Tämä tutkimus osoitti, että oppilaanohjauksen kehittäminen tarvitsee laajaa 
ohjauksen ajankohtaisen teorian tuntemusta sekä sen nivomista soveltuvin osin 
osaksi oppilaanohjauksen järjestelyjä. Tutkimukseen perustuvalla tiedolla ja oh-
jauksen arvioinneilla on kasvava merkitys ohjauksen johtamisessa, suunnitte-
lussa ja järjestämisessä (ks. ELGPN 2016). Tämän tutkimuksen perusteella oh-
jauksen tilan säännölliset arvioinnit ovat tarpeellisia. Arviointien ensisijaiseksi 
tehtäväksi näen ohjauksesta vastaavien itseymmärryksen lisääntymisen ohjauk-
sen tavoitteista ja järjestelyistä suhteessa ohjauksen vaikuttavuuteen. Tällaisen 
tila-arviointien perusteella voidaan sitten ryhtyä tarvittaviin toimenpiteisiin. 
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Koulutuksenjärjestäjät ja oppilaitokset tarvitsevat työkaluja, joiden avulla voivat 
hahmottaa ohjauksen tilaa systemaattisemmin ja asettaa tavoitteita ohjauksen 
järjestelyjen kehittämiseksi. Tila-arvioinnit ovat vain yksi esimerkki työkaluista, 
muitakin tarvitaan.  

Opetushallitus julkaisi vuonna 2014 Hyvän ohjauksen kriteerit -informaa-
tioaineiston, jonka tarkoituksena on edistää ohjaustyön kehittämistä perusope-
tuksessa, lukiossa ja ammatillisessa koulutuksessa (Opetushallitus 2014b). Tällai-
sia yhteisen ymmärryksen välineitä tarvitaan ohjausalalla. Kriteerit eivät kuiten-
kaan tällaisenaan tarjoa koulutuksenjärjestäjille ja kouluille prosessityökaluja sii-
hen, kuinka saavuttaa informaatioaineistossa esitetty tavoitetila. Kyseisistä kri-
teereistä puuttuu myös lähteet ja näin ollen niiden taustateoria jää lukijalle tun-
temattomaksi. Tämän tutkimuksen tulosten valossa ohjauksen kehittämiseen tar-
vitaan käytännöllisiä työkaluja. Tarvitaan siis tutkimusta ja tietoa, joka auttaa ra-
kentamaan siltaa käytännön ohjaustyön ja ohjauksen ajankohtaisen teorian vä-
lille.  

Edellä mainitut jatkotutkimusehdotukset nousevat suoraan tutkimuksen 
tuloksista. Niiden ohella tutkimusprosessin aikana virisi muutamia muita tutki-
musideoita: Tämä tutkimus tarkasteli oppilaan oppimisen arvioinnin diskursseja 
siten, että diskurssin käyttäjänä oli oppilaanohjaaja. Yhteisen vastuun diskurssi 
sai pohtimaan myös sitä, millaiseksi arvioinnin puheavaruus laajentuisi, jos dis-
kurssin käyttäjänä olisivat oppilaanohjaajien sijaan esimerkiksi oppilaat, opetta-
jat, rehtorit tai muut ohjaustoimijat. Kun oppilaanohjaus käsitetään oppilasläh-
töiseksi toiminnaksi sekä verkostomaiseksi yhteiseksi työksi, myös nämä näkö-
kulmat ovat kiinnostavia ja voisivat rikastaa tämän tutkimuksen huomioita. 
Ajankohtaisia tutkimushankkeita ovat myös ohjausasiantuntijuuden rakentumi-
seen liittyvät tutkimukset. Ohjaajuutta ja siihen liittyvää asiantuntemusta tulisi 
käsitellä rakentuvina tietoina, taitoina ja asenteina. Tämän tyyppinen tutkimus 
voisi osaltaan tarjota työkaluja ohjaustoimijoiden itseymmärryksen vahvistumi-
seen ja ohjauksen johtamiseen.  

Oppilaanohjaajien ohella opettajilta ja rehtoreilta vaaditaan entistä enem-
män ohjausosaamista. Tutkimuksen tulosten valossa ohjauskoulutuksen saanei-
den oppilaanohjaajat kokevat ohjauksen toteuttamisen jännitteisenä ja oman roo-
linsa siinä epävarmana. Pidän tarpeellisena tarkastella myös sitä, millaisena reh-
tori kokee ohjauksen johtamisen sekä oman asiantuntijuutensa siinä ja millaista 
tukea hän kokee tarvitsevansa ohjauksen johtamiseen. Samat kysymykset ovat 
relevantteja myös aineenopettajien osalta: Miten aineenopettajat hahmottavat 
heidän ohjaajuuteensa kohdistuvat vaateet, niihin vastaamisen ja oman ohjaus-
asiantuntijuutensa? Millaista tukea he kokevat tarvitsevansa ohjauksen toteutta-
miseen? 

Ohjaussuunnitelman roolia ohjauksen järjestämisen kokonaisuudessa olisi 
syytä tarkastella ja analysoida: mikä on esimerkiksi ohjaussuunnitelman rooli oh-
jauksen järjestelyjen kokonaisuudessa ja mitä asioita siihen on eri kunnissa kir-
jattu? Kiinnostavaa on myös se, mitä asioita ohjaussuunnitelmaan ei ole kirjattu. 
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Esimerkiksi tämä tutkimus antaa pohdinnan aihetta sille, mitä ohjaussuunnitel-
maan olisi hyvä sisällyttää 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 guidance in 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. (Thomsen 2007.) In terms of guidance counselling, 
institutional responsibility takes the form of a curriculum. Society expects 
guidance counsellor to consider the curriculum as 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, it is 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] 21§). 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, 
Mäkinen-Streng, Silmäri-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 (Maunumäki 2021; 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-
Ylänne & Paavilainen 2011, 83.) They represent the culture where something 
could be said or done (Pietikäinen & Mäntynen 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 recent curriculum. 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 counselling as 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 
findings. 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-
teamietintö 1970; Kouluhallitus 1985; Opetushallitus 1994, 2004, 2014a) 

  
  Oppilaanohjauksen tavoitekuvaukset opetussuunnitelmien perus-

teissa  

19
70

   Tietojen hankinnan oppiminen   
 Tiedon jäsentämisen oppiminen   
 Tietojen mieleenpainamisen oppiminen   
 Tiedon arvioinnin oppiminen   
 Tietojen soveltamisen oppiminen   
 Itsenäisen työskentelyn oppiminen   
 Luku- ja kirjoitustaidon oppiminen   
 Valmiiden tietojen vastaanottamisen oppiminen   
 Keksivän oppimisen oppiminen   
 Aakkosjärjestyksen oppiminen, että hakuteosten luku sujuu vai-

vatta.   
 Ymmärtävän oppimisen oppiminen   
 Ulkoaoppimisen oppiminen (opiskelun rytmitys, kertaus, opitun 

kontrolli, mieleenpainamistekniikat)   
 Oppimaan oppimisen taito: opiskelun tehokkuuteen vaikuttavien te-

kijöiden ymmärtäminen, kuten oppimisen keskittäminen ja hajotta-
minen, toistamisen määrä ja tulosten takaisinkytkentä.   

 Mieleenpainamisen oppiminen: ymmärtävän oppimisen tehokkuu-
den lisääminen käsitejärjestelmiä rakentamalla (ulkoaoppista edistä-
vien ja haittaavien työskentelytottumusten tiedostaminen) opiskelun 
ajoitus, kertaus, opitun kontrolli.   

 Tiedon rakentumisen oppiminen, tieto-oppi: Oppilaiden tekeminen 
tietoiseksi, että opiskelun tavoitteena ei ole vain tietojen vastaanotta-
minen, vaan myös käsityksen muodostaminen siitä, millä tavoin tieto 
on hankittu.  

19
85

   7.lk: tukea oppilaan siirtymistä yläasteelle, perehdyttää hänet opis-
keluun siellä, auttaa kohtaamaan murrosiän ilmiötä, antaa ohjausta 
vapaa-ajan toimintaan sekä edistää hänen uravalintaansa.  

 8.lk: antaa jäsentynyt käsitys työelämästä, ammateista ja koulutuk-
sesta sekä tukea minäkuvan kehittymistä ja maailmankatsomuksen 
muodostumista.  

 9.lk: antaa oppilaalle valmiuksia urasuunnitteluun, jatko-opintoihin 
ja työelämään siirtymiseen, sukupuolten tasa-arvon kehittämiseen ja 
monipuoliseen elämäntapaan. (s. 227–229)  

19 94
  7.–9.lk tavoitteena on:   
 oppilaan opiskelutaitojen kehittyminen,   
 itsetuntemuksen kasvaminen ja   
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 opiskelun ja urasuunnittelun kannalta tarpeellisten valmiuk-
sien kypsyminen. Että  

 oppilaissa viriää myönteinen asennoituminen jatko-opiskeluun 
ja työntekoon.   

20
04

  Tavoitteena, että oppilas   
 oppii itsenäisyyteen, vastuullisuuteen ja itsetuntemukseen.  
 oppii yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja.  
 oppii kehittämään oppimisvalmiuksiaan ja tunnistamaan oppimis-

vaikeuksiaan sekä  
 etsimään apua ongelmatilanteissa.  
 oppii tuntemaan erilaiset oppimistyylit.  
 oppii kehittämään opiskelutaitojaan ja oman toiminnan arviointitai-

tojaan.  
 saa tukea ja ohjausta siirtyessään koulutuksen eri nivelvaiheissa pe-

rusopetuksen sisällä ja perusopetuksen päättövaiheessa.  
 oppii etsimään tietoja ja hankkimaan   taitoja opiskelua, tulevaisuutta 

sekä    elämää koskevia suunnitelmia ja valintoja varten käyttäen 
myös tieto- ja viestintäteknologiaa.  

 oppii kehittämään päätöksentekotaitojaan   sekä toteuttamaan ja arvi-
oimaan tulevaisuudensuunnitelmiaan myös muuttuvissa olosuh-
teissa  

 saa tukea ja ohjausta ammatillisessa suuntautumisessa, myös suku-
puolirajat ylittävissä oppiaine-, koulutus ja ammatinvalinnoissa.  

 oppii hankkimaan tietoja yhteiskunnasta, työelämästä ja yrittäjyy-
destä sekä kasvamaan monikulttuurisuuteen ja kansainvälisyyteen.  

  

20
14

   Tukea oppilasta osallisuuteen ja aktiiviseen toimintaan.  
 Ohjata oppilaita kehittämään opiskelutaitojaan sekä oppimaan oppi-

misen taitojaan.  
 Luoda edellytyksiä elinikäiselle oppimiselle.  
 Ohjata oppilasta tunnistamaan omiin valintoihinsa vaikuttavia teki  
 Ohjata oppilaita asettamaan sekä pitkän että lyhyen aikavälin tavoit-

teita, tekemään niitä koskevia suunnitelmia sekä arvioimaan niiden 
toteutumista.  

 Auttaa oppilasta ymmärtämään työn merkitys oman elämänsä ja yh-
teiskunnan kannalta.  

 Ohjata oppilasta kehittämään taitoaan arvioida eri työtehtävissä tar-
vittavaa osaamista, vuorovaikutus- ja viestintätaitoja sekä itselleen 
sopivia ammattialoja.  

 Antaa oppilaalle ja huoltajalle tietoa Suomen koulutusjärjestelmän 
pääpiirteistä ja sen mahdollisuuksista.  

 Ohjata oppilasta käyttämään monikanavaisia tieto-, neuvonta- ja oh-
jauspalveluja sekä arvioimaan tiedon luotettavuutta ja tarkoituksen-
mukaisuutta  

 Tukea oppilaan taitoja tunnistaa kulttuuritaustansa sekä kykyä toi-
mia kulttuurienvälisissä kohtaamisissa ja yhteistyötilanteissa  
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LIITE 2  
 

Haastattelukutsu väitöskirjatutkimukseen 
 
 

Hei!  
 
Olen kasvatustieteen jatko-opiskelija Jyväskylän yliopistosta. Teen oppi-

laanohjaukseen liittyvää väitöskirjaa. Olen kiinnostunut perusopetuksen oppi-
laanohjaajien kokemuksista ja ajatuksista oppilaanohjaukseen liittyen.  

 
Haluaisin haastatella sellaisia oppilaanohjaajia, jotka toimivat parhaillaan 

perusasteella oppilaanohjaajana ja joilla on vähintään 10 vuoden työkokemus op-
pilaanohjauksesta. Mikäli kuulutte kohdejoukkoon, saisinko haastatella teitä tut-
kimusta varten? 

 
Haastatteluun menee aikaa noin tunti. Haastatteluun ei tarvitse etukäteen 

mitenkään valmistautua. Haastattelu voisi tapahtua teille sopivassa paikassa, 
teille sopivana ajankohtana syys-lokakuun aikana 2018. 

 
Tutkimuksen tarkoituksena on saada lisää tietoa ohjauksesta perusopetuk-

sen opinto-ohjaajien kertomana. Haastattelu tallennetaan. Aineistoa tullaan käyt-
tämään tutkimustarkoituksiin. Käsittelen aineistoa vastuullisesti. Tutkimuksesta 
ei tule ilmi ketä on haastateltu tai tietoja, joista haastateltava voidaan tunnistaa. 
Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista. 

 
Mikäli kiinnostuit, otathan yhteyttä. Vastaan mielelläni myös lisäkysymyk-

siin. Viestiä saa mielellään jakaa myös eteenpäin henkilöille, joka soveltuisivat 
haastateltaviksi. 

 
Ystävällisin terveisin 
 
Annakaisa Marjokorpi 
(sähköpostiosoite) 
(puhelinnumero) 
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LIITE 3  
 

Teemahaastattelun runko 

• Koulutus  
• Työkokemus  
• Ohjauskokemus 
• Oppilaan oppimisen arviointi oppilaanohjauksessa ja siihen liittyvät ko-

kemukset 
• Aihetta koskeva opetussuunnitelmakirjaus. (Yhteisesti tarkastelussa tee-

mahaastattelun aikana!)  
• Opetussuunnitelmakirjauksen tulkinta ja merkitys oppilaanohjaajalle 
• Oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppilaan oppimisen arvioinnin suunnit-

telu ja toteutus koulussa 
• Oppilaan toivottava oppiminen / osaaminen oppilaanohjauksessa  
• Oppilaanohjauksessa tapahtuvan oppilaan oppimisen arvioinnissa käyte-

tyt ja siihen soveltuva menetelmät  
• Jäikö jotain tärkeää sanomatta / kysymättä? 
• Millainen kokemus haastattelusta jäi? 
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LIITE 4  
 

Esimerkki sisällönanalyysista. Tuloksena merkityskategorioita.   
 

Tekstiesimerkkejä ryhmiteltyinä 
  
(O = oppilaanohjaaja, T = tutkija) 
  
  

Sisällönanalyysin perusteella muo-
dostettuja alaluokkia ja niistä muo-
dostettu sisältöä kuvaava otsikko 

O: Siinähän sitä välillä tulee sellaisia (teh-
tävien tekemisen lomassa), että olipas 
hyvä ja mitäs tämä sinusta kertookaan. 
  
T: Sä jututat oppilasta siinä samalla ja hän 
tekee sitä tehtävää? 
O: Joo ja monesti saattaa aukaista sitä op-
pilasta itsekin puhumaan jotain asioita it-
sestään ja suunnitelmistaan. 
  
T: Mitä ajatuksia sinussa nämä asiat herät-
tävät, mitä tähän (oppilaan oppimisen ar-
viointi oppilaanohjauksessa opetussuun-
nitelmatekstiin) on laitettu? 
O: että se on todella tärkeää, että oppilaat 
olisivat tietoisia omista lähtökohdista. –
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 käsityksistä mitä niillä on. 

keskustelu 
reflektio 
kannustavuus 
  
pyrkimys tuottaa 
vuorovaikutusta 
  
arviointi keskusteluna 
  
 
Arviointi keskustelun ja vuorovai-
kutuksen tuottamista. 
 
täsmentyi myöhemmin; 
Arviointi 
Vuorovaikutuksen tuottamisena mer-
kityskategoriaksi 
sekä samannimiseksi diskurssiksi. 

O: No, kaikkienhan sitä ainakin pitäisi to-
teuttaa koulussa. Eihän se pelkästään 
opon tehtävä voi ollakaan.  
O: Niin onhan nämä sellaisia, että eihän 
nämä voi olla pelkästään, eihän oppilaan-
ohjauksessa voi pelkästään (taukoa) ihan 
mahdotonta noita tavoitteita saavuttaa. 
Nuo pitäisi olla ihan kaikkien tavoitteena. 
Nuo on kuitenkin tuommoisia, että ei ne 
pelkästään oppilaanohjaukseen voi liittyä. 

Kaikki ohjaa 
Yhteinen vastuu 
  
  
täsmentyi myöhemmin; 
Arviointi 
yhteisenä vastuuna 
merkityskategoriaksi 
sekä samannimiseksi diskurssiksi. 

O: me mennään mun mielestä niin herkillä 
alueilla opinto- ohjauksessa, että ei siihen 
saa mitään arviointia laittaa. 
  
  

Arvioinnin kyseenalaistaminen, 
Oletus arvioinnista vahingollisena,  
Ei saa arvioida laittaa (ulkoapäin 
laitettu). 
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O: (luettuaan opetussuunnitelmatekstin ja 
arvioinnin kohteet) …Mä en arvioisi ollen-
kaan opossa tämmösiä. 
  
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. 
 
Epäilee arvioinnin tarpeellisuutta. 
 
Pitää arviointia keinotekoisena. 
 
täsmentyi myöhemmin; 
Arvioinnista pidättäytyminen 
Merkitys-kategoriaksi 
sekä samannimiseksi diskurssiksi. 

O: --- aika monella saattaa olla niitä vai-
keita asioita elämässä, jos on kaikki aivan 
sekaisin ja sitten opotunnilla ruvetaan, 
että mitenkäs tämä jatko-opinnot ja tule-
vaisuus, niin se saattaa olla niin arka ja ki-
peä paikka. 
  
T: mitä ajattelet, että ysillä pitäisi olla 
hanskassa, mikä on tärkeää sinun mieles-
täsi? 
O: (miettii pitkään) ensinnäkin tärkeintä 
on, että oppilaalle on jäänyt tällainen posi-
tiivinen tunne siitä ohjauksesta. 

Huolehtiva asenne. 
Sensitiivisyys oppilaita kohtaan. 
 
Tavoitteellisuuden vaimentami-
nen. Korostaa hyvää mieltä, että jää 
hyvä mieli ohjauksesta. 
  
täsmentyi myöhemmin; 
Arviointi huolenpitona 
Merkityskategoriaksi 
sekä samannimiseksi diskurssiksi. 

O: no, mä oon oppilaillekin sanonut, että 
se arviointi, että sen S:n (suoritusmerkin-
nän) eteen mikä sinne todistukseen oikein 
tulee, niin pitää tietysti olla tunneilla, ja pi-
tää tehdä tietyt asiat. 
  
O: Joo ne on sellaiset mitkä pitää tehdä 
ja sitten on tietenkin työelämään tutustu-
miset mitkä pitää tehdä, tavallaan suori-
tuksia, mitkä jokaisen pitää tehdä. Sillä se 
S tulee. Ei pelkästään sillä, että istuu tun-
nilla. 

Arviointi valvontana. 
Läsnäolon kontrollointi.  
Oppilaalta vaadittavat tekemiset / 
suoritukset. Oppilaanohjaaja kont-
rolloijana. 
 
täsmentyi myöhemmin; 
Arviointi valvontana 
Merkityskategoriaksi 
sekä samannimiseksi diskurssiksi. 

O: (Pitkää miettimistä) No emmä nyt osaa 
sanoa, että herättääkö tämä (taukoa) arvi-
ointi kaiken kaikkiaan vähän semmoista 
hankalaa (taukoa) 
O: (taukoa) jaa (naurua) mitähän ne halu-
aisi sanoa (kysyen, taukoa, kysymykseen 
oppilaan oppimisen arviointia koskevan 
ops-tekstin merkityksestä) 

Ilmaisee koettua vaikeutta, epäsel-
vyyttä. Merkitseviä taukoja. 
 
 
Ops-tekstin ihmettelyä. 
 
Otaksuu, että arvioida pitää, mutta 
ei tunne miten tämän tulisi tapah-
tua. 
täsmentyi myöhemmin; 
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O: --- kyllähän sitä arvioidakin pitää… 
(taukoa) mitähän tuohon sanoisi… (tau-
koa) 
O: onko se joku suunnittelukokous tai 
joku kevään (taukoa) ei nyt välttämättä ole 
vielä sellaista ollut. 

Arviointi ihmettelynä ja epäselvyytenä 
Merkityskategoriaksi 
sekä samannimiseksi diskurssiksi. 
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LIITE 5  
 

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

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

Aineiston analyysi tekstin tasolla eli teks-
tuaalinen analyysi. Analyysin työkaluina 
modaalisten kielenainesten ja itsestäänsel-
vyyttämisten tarkastelu.   
Esimerkkinä myös tulkinnan taso eli tul-
kitseva diskurssianalyysi. 

Kuka oppilaanohjausta toteuttaa? 
No, kaikkienhan sitä ainakin pitäisi to-
teuttaa koulussa.  
--- jokaisen opettajanhan pitäisi opiske-
lutaitoja ohjata oman oppiaineensa 
osalta. 
 
Että eihän se pelkästään opon tehtävä 
voi ollakaan. 
 
 
 
Kaikki sitä niinkö varmaan tekeekin.  
 
 
Mutta, mutta siinä oon kyllä monesti 
miettinyt sitä, että liian vähän on sem-
moista niinkö aikaa koulussa, että voi-
tais yhdessä tavallaan semmoisia jotain 
semmoisia linjauksia tai suuntia opetta-
jien kanssa…varsinkin niin kuin ai-
neenopettaja systeemissä sopia, että 
mitkä ne on ne semmoiset meidän, mei-
dän semmoiset asiat mitä me niinkö pi-
detään tärkeinä. 
 
 

Oppilaanohjaus kuvataan kaikkien velvol-
lisuutena. Pitäisi konditionaalimuoto il-
maisee kuitenkin epävarmuutta. 
 
-han ja -hän -muodot kuvaavat jotakin 
yleisesti tiedossa olevaa, johon argumen-
toinnissa vedotaan. 
Annetaan ymmärtää, että yhteisen vas-
tuun kantamisen vastakohta on se, että op-
pilaanohjaaja yksin hoitaa. 
 
Ilmaistaan, että asiasta ei ole varmaa tie-
toa. 
 
Ilmaistaan toivottavuutta yhteistä sopi-
mista kohtaan. Ilmaistaan toivottavuutta, 
että yhteistä sopimista oppilaanohjauksen 
tavoitteista ja linjauksista tarvitaan ny-
kyistä enemmän. 
 
Ilmaistaan, että oppilaanohjauksen tavoit-
teet ovat sellaisia, jotka ovat muotoutuvia 
ja sopimuksenalaisia. pitää yhteisesti käsi-
tellä työyhteisössä. 
 
Tulkinta: yhteisen vastuun ympärillä on 
jännitteisyyttä, sillä toisaalta kuvataan, 
että tämä on yleisesti tiedossa oleva asia ja 
toisaalla, että näin ei kuitenkaan käytän-
nössä toimita. 
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LIITE 6  
 
Esimerkki arvioinnin diskurssien interdiskursiivisten yhteyksien paikantami-
sesta 

 
 Oppilaanohjauk-

sessa tapahtuvan 
oppilaan oppimi-
sen arvioinnin dis-
kurssin kuvaus 
  

Mitä diskurssi kaiuttaa oppilaanohjauksesta? 
(tutkijan tulkitseva analyysi) 

 V
uo

ro
va

ik
ut

uk
se

n 
tu

ot
ta

m
is

en
 d

is
ku

rs
si

 Arviointi perustuu 
vuorovaikutuksen 
tuottamiseen. 
 
Vuorovaikutuksen 
tuottaminen näh-
dään tärkeänä, 
koska siihen sisäl-
tyy potentiaalia 
olla oppilaan kehi-
tystä edistävää, vi-
rikkeitä antavaa ja 
kasvattavaa. 
  
Vuorovaikutuksen 
tuottaminen luo 
mahdollisuuksia 
oppilaan kasvulle 
ja itsearvioinnin 
kehittymiselle, 
sekä käsitysten laa-
jentumiselle. 

Oletusta tietoisuustaitojen edistämisen tärkey-
destä. Oletusta itsearvioinnin ja oppimaan oppi-
misen taitojen tärkeydestä.  
 
Oletusta, että koulutuksen vaikuttavuutta voi-
daan parantaa.  
  
Oletusta oppilaan kykyjen ja yksilöllisen potenti-
aalin tunnistamisen tärkeydestä.  
  
Oletusta oppilaan osallistumisen ja oppilaslähtöi-
syyden tärkeydestä. Oletusta oppilaan hyvinvoin-
nin tärkeydestä oppimispotentiaalinsa täyttämi-
sessä. 
  
Mistä ei kuitenkaan puhuta: 
Ei ole oletusta tieto-, taito- tai osaamisodotusten 
eksplikoinnin aiheellisuudesta. 
 
Kehittävän vuorovaikutuksen suunnitellusta 
mahdollistamisesta. Sen sijaan tapahtuu intuitiivi-
sesti osana ohjaustoimintaa. 
 

Yh
te

is
en

 v
as

tu
un

 d
is

-
ku

rs
si

   Arviointi kaikkien 
opettajien yhtei-
senä vastuuna. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Oletusta, että ohjauksen voimavarana on yhteistyö 
ja yhteisen vastuun kantaminen. 
 
Oletusta, että yhteistyön toteutumisen mahdollis-
tavat koordinoinnin ja johtamisen mekanismit.   
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Pi
dä

ttä
yt

ym
is

en
 d

is
ku

rs
si

 Arviointi pidättäy-
tymisenä: olla teke-
mättä sitä, pysy-
tellä erossa siitä, 
kieltäytyä arvioin-
nista. 
 
 
 

Oletusta, että arviointikehotus on outo. 
Oletusta, että kehotuksen mukaiseen toimintaan ei 
ole näkemyksellisiä tai konkreettisia välineitä 
(utopia). 
  
Oletusta, että selkeiden oppimistavoitteiden aset-
taminen ei ole mahdollista tai että ne ovat uhka 
oppilaanohjauksessa. 
 
Oletusta, että oppilaanohjauksen kohde on relati-
vistinen. 
 
Oletusta, että opitun osoittaminen tai todentami-
nen ei ole ohjauksessa tarpeellista. 
 
Oletusta ohjaajan kasvaneesta tarpeesta eettismo-
raaliseen pohdintaan ja reagointiin.  
 
Oletusta ylikuormittuneesta koulusta 
Oletusta stressatusta koulusta 
 

H
uo

le
np

id
on

 / 
su

oj
el

un
 d

is
ku

rs
si

 Arviointi oppilaan 
suojeluna ja huo-
lenpitona. 

Oletusta ohjaajan eksistentiaalisesta ohjausvas-
tuusta suhteessa oppilaaseen (mm. vastuu seuloa 
opetussuunnitelman tavoitteita). 
  
Oletusta oppilaasta ohjauksessa huolenpitoa ja 
suojelua tarvitsevana, suhteessa opetussuunnitel-
man määräyksiin. 
   
Oletusta, että oppilaalle tulee antaa kasvurauha. 
Oletusta, että opetussuunnitelma ei kykene itses-
sään huolehtimaan kasvurauhasta, vaan ohjaajan 
on se tehtävä. 
 
Oletusta, että myöhemmin on oikeampi aika oppi-
laanohjauksen opetussuunnitelman mukaiselle 
oppimis- ja kehitysprosessille.  
 
Oletusta ylikuormittuneesta opetussuunnitel-
masta. 
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V
al

vo
nn

an
 d

is
ku

rs
si

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

 Oletusta ohjaajan institutionaalisesta vastuusta, 
joka voidaan valvonnan kautta täyttää. 
  
Oletusta oppilaan tulevaisuuden palvelemisesta 
vaatimalla ja kontrolloimalla suoritusta.  
  
Oletusta oppilaasta konservatiivisena, valvonta 
kannustamisena ja motivaatiota lisäävänä. 
  
Oletusta, että arviointi valvontana kuuluu osaksi 
oppilaanohjaajan ammatillisuutta, 
  
Oletusta, että oppilaanohjauksen uskottavuutta 
perusopetuksen toimintakulttuurissa lisätään val-
vontaan pyrkivän arvioinnin avulla. 
 
Mistä ei kuitenkaan puhuta: 
Ei ole oletusta tieto-, taito- tai osaamistason seu-
rannan aiheellisuudesta. Osallistumista valvo-
taan. 
 

Ih
m

et
te

ly
n 

di
sk

ur
ss

i Arviointi ihmette-
lyä ja kummastelua 
herättävänä asiana. 
Arviointi vieras ja 
epäselvä asia. 

Oletusta tieto-, taito- ja osaamisodotusten outou-
desta oppilaanohjauksessa. 
  
Oletusta ohjauksen arvovapaudesta. 
Oletusta, että arvovapauden ja oppilaan oppimi-
sen arvioinnin tai tieto-, taito- ja osaamisodotusten 
välillä on jännitettä. 
 
Oletusta, että ohjauksen pyrkimyksiä ja kohdetta 
on vaikea sanoittaa. 
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