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Ylakoulussa oppilaanohjaus on lasna oppilaan ajkatkkein selvimmin
lukujarjestyksessé olevana oppiaineena. Kuva ogpihajauksesta rakentunee
oppilaalle siis hyvin pitkalti oppituntien perusliee Mikéali oppilaanohjauksessa
kaytetaan oppikirjaa, se on vahvasti mukana rakesgaa oppilaiden kasityksia ja
mielikuvia ohjauksesta ja siina kasiteltavista temta. Syntyvilla mielikuvilla saattaa
olla merkitysta myos oppilaan myohemmille kasitiikegia odotuksille esimerkiksi
ohjauksesta jatko-opinnoissa.

Taman tutkielmani tarkoituksena on selvittda, nmiam kuva oppilaanohjauksesta
oppilaanohjauksen oppikirjojen valityksella syntiyneistona tutkimuksessa on kolme
talla hetkella kaytdéssa olevaa ja viime vuosinkgidtua ylakoulun oppilaanohjauksen
oppikirjaa: Futurix+, Oma suunta ja Valmentaja.

Valitsin menetelmaksi tutkimuskysymykseni ratkaiggeksi diskurssianalyysin. Olin
kiinnostunut erityisesti siita, millaisia funktiaiesiin nostetuilla diskursseilla on seka
siita, millaisia subjektipositioita ne tuottavatrkastelin siis sitd, millaisena
oppilaanohjaus ja sen tavoitteet nayttaytyvat jdamen kuvan oppikirjat antavat
oppilaanohjaukseen tavalla tai toisella liittyvisé@moista. Lisaksi pyrin tekem&éan
nakyvaksi niita asemia, joihin oppikirjojen disksitsasettavat lukijaa tai tekstin
kohdetta.

Tutkimuksen perusteella oppilaanohjausta kasitelt#pikirjoissa neljan vahvan
diskurssin kautta, jotka olen nimennyt seuraavgksilollisyyden diskurssi, aktiivisen
ja vastuuntuntoisen valitsijan diskurssi, tulevamdiskurssi ja tydelamadiskurssi.
Diskurssien seurauksena oppilaanohjaus nayttagtypmé ura- ja
ammatinvalinnanohjauksena. Lukijakseen oppikirggraoivat terveen, suomalaisen
nuoren, joka menestyy koulussa kohtalaisesti. Qgpj&n ote on voimakkaasti
sosiaalistava. Ainoa tapa tulla hyvaksyttavakskesghteiskuntaa on kulkea jatko-
opintojen kautta tydelamaan. Yksilon vastuulleyahta oikein paikkansa suhteessa
tulevaisuuden tydelamaan seka omiin kykyihinsaipumuksiinsa. Menestyminen
koulussa, jatko-opinnoissa ja tydssa on kiinni lksbmasta halusta ja valmiudesta
ponnistella kohti omia tavoitteita.

Asiasanat: ohjaus, oppilaanohjaus, peruskoulupylkik oppikirjat, diskurssianalyysi,
diskurssi
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1 JOHDANTO

Ohjausalan maisteriohjelman opinnoissani olen altgtita viikkoja harjoittelussa
ylakoulussa. Kiinnitin heti ensimmaisella harjoiaikollani huomiota ylakoulun
oppilaanohjauksen oppikirjoihin. Omassa perusk@aosviitisentoista vuotta sitten
oppikirjoja ei ollut kaytéssa, joten ne olivat mileuaivan uusi tuttavuus. Paasin myos
itse kokeilemaan oppikirjojen hyédyntamista opetdsa opetusharjoittelun yhteydessa

ylakoulun seitsemasluokkalaisten kanssa.

Opetus- ja ohjausharjoittelujeni myota huomasité eppilaanohjaus on
erityisluonteensa vuoksi oppiaineena varsin midlettknen. Se on osa koulun
laajempaa ohjauksen kokonaisuutta, johon voidatsokauuluvan muun muassa
oppilaanohjaajan antama opinto-ohjaus, luokanvalvohjaus, oppilashuolto seka
kuraattorin ja koulupsykologin toiminta. Samallaoseyksi oppiaineista ja osa

lukujarjestysta, jolloin se rinnastuu muiden oppélen kanssa.

Ylakoulun oppilaanohjaus jakaantuu tyypillisestsj&ohjaukseen ja luokkamuotoiseen
ohjaukseen. Liséksi Opetussuunnitelman perustetiég@an oppilaanohjaukseen
kuuluu pienryhmaohjausta ja tydelamaan tutustunjleausopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 259). Yksilamtggaon oppilasta kohden sangen
vahan verrattuna luokkamuotoiseen ohjaukseen pllagnohjauksen oppitunteihin.
Oppilaanohjaus onkin osana jokaisen oppilaan eljamégea luultavasti kaikkein

selvimmin juuri lukujarjestyksessa olevana oppiairee

Mikali oppilaanohjauksen oppitunneilla kaytetaapipjaa, muovaa se osaltaan
kasityksia ja mielikuvia ohjauksesta ja sen sissti#dseka ohjattavan asemasta
ohjauksessa. Samalla oppikirjat ovat osana muok&asana vahvistamassa kasityksia
niista asioista, joihin ohjauksen tavoitteet kohdrat, kuten oppiminen, jatkokoulutus,
tydelama ja tulevaisuus. Syntyvilla mielikuvillaagtaa olla merkitystd myos oppilaan

myohemmille kasityksille ja odotuksille esimerkikgijauksesta jatko-opinnoissa.

Mielestani peruskoulun oppilaanohjausta ei siistadiastella pelkastaan
yksiloohjauksen tasolla. Kaytdnndssa ohjaus ondtotdiminnassa suurimmaksi osaksi



luokkamuotoista. Luokkamuotoisessa ohjauksessaetaas vahatella oppikirjan
merkitysta silloin, kun sellainen on kaytossa.&gyysta oppilaanohjauksen

oppikirjojen tutkiminen on mielestani hyvin mieledta ja tarkeaa.

Tassa tutkielmassa tutkin siis oppilaanohjauksgnkapoja. Olen kiinnostunut siita,
millainen kuva oppilaanohjauksesta ja siihen Nittya teemoista oppikirjojen
valityksella muodostuu. Olen valinnut metodikskintuskysymykseni ratkaisemiseksi
diskurssianalyysin. Erittelen tutkimuskysymystéarkemmin tutkimusmetodin esittelyn
jalkeen. Samassa yhteydessa perustelen, miksvalemut juuri diskurssianalyysin ja
diskurssiteoreettisen nakdkulman tutkimukseni tetbiseeksi ja metodologiseksi

viitekehykseksi.

Seuraavassa luvussa esittelen tyon taustaksigkehykseksi yleisia asioita
oppilaanohjauksesta oppiaineena seka oppilaanagaubpetussuunnitelmasta.
Kasittelen myos sitd, mika oppikirja ylipaansa amjiten se syntyy seka sita, miten
oppikirjoja on tutkittu. Luvussa kolme kasitteleisklrssianalyysia tyon teoreettisena
viitekehyksena. Teoreettisen viitekehyksen kuvaamighteydessa kayn lapi myos
muutamia kuvien tutkimiseen liittyvid peruskasitfeiKuvat ovat olennainen osa
oppikirjojen sisaltoja, joten tarvitsen oman analgytueksi tydkaluja myos kuvien
analysoimiseksi. Luvussa nelja muodostan oman kdselni tutkimusmetodista seka
esittelen tarkemmat tutkimuskysymykset. Luvusssi kiivailen, analysoin ja tulkitsen
aineistoa pyrkien luomaan siitd kattavan ja jaskym&uvan. Luvussa kuusi taas
nostan esiin analyysini ja tulkintani pohjalta dpgojen keskeiset diskurssit ja vastaan
tutkimuskysymyksiini muodostamieni diskurssien gauViimeisessa luvussa, el

luvussa seitsemén, pohdin tuloksia ja esitteleaiidgatkotutkimuksen aiheeksi.

2 OPPILAANOHJAUS JA OPPIKIRJAT

2.1 Oppilaanohjaus oppiaineena

Oppilaanohjauksen edeltaja, ammatinvalinta, nakgirmmaisen kerran koulujen

opetussuunnitelmissa, kun helsinkilaisissa kandaissa alettiin vuonna 1929 opettaa



"Tyontieto ja ammatinvalinta” -nimista oppiainett@ppilaan ohjaus” -niminen
oppiaine otettiin mukaan peruskoulun opetussuulmngieomitean mietintéén vuonna
1970. Oppiaineen keskeisena tavoitteena oli argpéaille peruskouluaikana
mahdollisimman hyvat ammatinvalinnan lahtékohdaipianohjaus kaynnistyikin
yhtenaisen peruskoulun myéta opetussuunnitelmakamikaavailemalla tavalla.
Oppilaanohjausta oli annettu jo ennen opetussueinmain kayttbonottoa muutamissa
kokeilukouluissa, ja sen opetus levisi kouluihim&itahdissa, kun koululaitos siirtyi
peruskoulujarjestelman piiriin. (Merimaa 1992, 2232 ppilaanohjaus oli siis osa
suurempaa suomalaista koulureformia, jonka mydtédtin kansa-, kansalais- ja
oppikouluista yhtenaiseen peruskouluun.

Valtakunnallisella opetussuunnitelmalla on saadaigemmin tai I6ysemmin
opetuksen jarjestamista ja toteuttamista aina getdsn alkuajoista lahtien.

Kunnalliset opetussuunnitelmat otettiin kayttéottakunnallisen opetussuunnitelman
rinnalle vuonna 1994. Tavoitteena oli tallgin l&g@aikallista opetussuunnitelmallista
paatdsvaltaa. (Lindstrom 2005, 22—-23.) Nykyaan gmpatuksen jarjestamista ohjataan
opetusta koskevan lainsaadannoén, opetussuunnitelaft@kunnallisten perusteiden
seka paikallisen opetussuunnitelman avulla. Voimassvat opetussuunnitelmat luovat
raamit oppilaanohjauksen, kuten muidenkin oppiaiee] toteuttamiselle.
Opetussuunnitelmia laaditaan kolmella tasolla:akalbnallisesti, kunnallisesti ja

koulukohtaisesti.

Koulun toiminnan kannalta keskeinen opetusta olgasrmi ovat Opetushallituksen
paattamat valtakunnalliset perusopetuksen opetnsgieiman perusteet. Uusimmat
perusteet ovat vuodelta 2004. Opetussuunnitelmarsigéssa maaritelladn kasvatuksen
ja opetuksen kannalta keskeiset asiat, kuten opetultrvoperusta, tehtava ja rakenne,
tyotapoihin liittyvat periaatteet, oppiaineidergjiekokonaisuuksien tavoitteet ja
keskeiset siséllot ja oppilaan ohjaukseen, tukesnige arviointiin sek& oppilashuoltoon

ja kodin ja koulun yhteistydhon liittyvat toimintajat. (www1.)

Paikallisen opetussuunnitelman laatii opetuksgrgéija, joka on useimmiten kunta.

Se laaditaan opetussuunnitelman perusteiden pah{ftetussuunnitelmassa on



tavallisesti kuntakohtainen osa, jota kunnan kaliddlut noudattavat, seka liséksi
koulukohtaisia osia, jotka koulut laativat itse.eglyksessa kaytetaan yleensa apuna
oppikirjoja ja muuta oppimateriaalia, mutta paikeh opetussuunnitelma ja sen
pohjalta laadittu vuosisuunnitelma ovat ne asiakijpihin koulun kasvatuksen ja

opetuksen tulee perustua. (www1l.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteidenamukgoilaanohjaus koostuu
luokkamuotoisesta ohjauksesta, yksilollisiin kysysiyn syventyvasta
henkilokohtaisesta ohjauksesta, sosiaaliseen vatkatukseen perustuvasta
pienryhm&ohjauksesta seka tydelamé&éan tutustumigegeussuunnitelman perusteiden
mukaan oppilaanohjauksen tavoitteena on tukeaagpikasvua ja kehitysta siten, etta
oppilas kykenee kehittamaan opiskeluvalmiuksiassogaalista kypsymistaan seka
elaméansuunnittelun kannalta tarpeellisia tietojeajtja. Oppilaanohjauksen tehtavaksi
mainitaan oppilaan tukeminen omaa elaméaénsa, kamaen, opiskeluaan ja
arkielamaansa koskevien ratkaisujen tekemisessaksii oppilaanohjauksen
tavoitteena on edistaa koulutyon tuloksellisuudtigata hyvinvointia koulussa seka
ehkaista syrjaytymista. Oppilaanohjauksen avullaitean myos olevan mahdollista
edistaa koulutuksellista, etnista ja sukupuoltdistétasa-arvoa. Ylakoulun
oppilaanohjauksen tavoitteiksi mainitaan mm. its@muksen ja vuorovaikutustaitojen
oppiminen, opiskelutaitojen ja opiskelustrategioi#ehittdminen, Suomen
koulutusjarjestelman tunteminen ja eri ammattiatojh tydelamaan tutustuminen.

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2684260.)

Koulukohtaisessa opetussuunnitelmassa kuvataagntankn oppilaanohjauksen
jakaantuminen luokkamuotoisen ohjaukseen, henkiitiddeen ohjaukseen,
pienryhm&ohjaukseen seka tydelamaan tutustumis@ehun opetussuunnitelmassa
kuvataan, millaisista teemoista ja kokonaisuuksgi@ilaanohjaus rakentuu, miten
tehdaan yhteistyotd muiden oppiaineiden kanssaraé@kimenetelmilla tavoitteisiin
pyritdan. Lisaksi koulun opetussuunnitelmassa laamatmiten yhteistyota tehdaéan ala-

ja ylékoulun, jatkokoulutuksen seka tyo- ja elimalaman kanssa. (www?2.)

Perusopetuksen tuntijaossa oppilaanohjauksen vikbsituntien vahimmaismaara on

kaksi (www3). Jokaisen koulun on siis tarjottavaitganohjausta ylakoulun aikana



vahintaan kaksi vuosiviikkotuntia. Tunnit voidaajoittaa lukujarjestykseen eri tavoin.
Oppilaanohjausta voi olla lukujarjestyksessa edkier yksi tunti vilkkossa koko
seitsemannen ja yhdeksannen luokan ajan, jolldmdélesannella luokalla ei ole
lainkaan oppilaanohjauksen tunteja. Vaihtoehtoiseshit voidaan sijoittaa esimerkiksi
seitsemannen luokan syyslukukaudelle, kahdeksdno&an kevatlukukaudelle ja
koko yhdeksannelle lukuvuodelle. Jaksojarjesteléassvissa kouluissa
oppilaanohjauksen tunnit voidaan sijoittaa myoséah jaksoon, esimerkiksi yhteen

jaksoon seitsemannella luokalla ja yhteen jaksdateksannella luokalla.

2.2 Oppikirjan piirteita

Oppikirjalla tarkoitetaan yleensa teosta, jokaamudittu varta vasten
opetustarkoitukseen. Yksinomaan opetusta varteg tebs on kuitenkin suhteellisen
nuori tulokas kirjojen historiassa. Opetuksess&aytetty ja kaytetaan osin edelleen
myds teoksia, joita ei ole luotu nimenomaan koudtatkoitukseen. (Lappalainen 1992,
11.)

Nykyaan oppikirjoista puhuttaessa tarkoitetaanrukeulukirjoja, koska ne ovat
oppikirjojen tavallisin ja tutuin laji. Oppikirjojéaaditaan kuitenkin useisiin erilaisiin
tarkoituksiin ja siksi ei olekaan olemassa mitakté yprototyyppid, jonka alaan kaikki
oppikirjat voisi jotenkin ongelmattomasti sisalfdt (Hakkinen 2002, 11-13.)
Erilaisuudesta ja moninaisuudesta huolimatta ogpike ovat ominaisia tietyt
konventiot. Naista konventioista keskeisimpana &ardpitaa niideopetustavoitetta,

ts. tavoitetta opettaa lukijalleen asiasiséltdfaryonen 1995, 21.) Toisaalta
esimerkiksi oppilaanohjauksen oppikirjoissa ei appen luonteesta johtuen ehka
korostu samalla tavalla asiasisaltdjen opetus Ruirden oppiaineiden oppikirjoissa.
Joka tapauksessa opetustavoitteesta seuraa, pikirjojen teksti paloitellaan ja
rajataan jo kirjoitusvaiheessa tarkoituksenmukaig@dettyihin osiin oppijan ian, tason
ja opetettavan aiheen mukaan. Naiden liséksi éis&tlinnassa kiinnitetaan huomiota
siihen, etta siséllot vastaavat valtakunnallisteetossuunnitelmien opetukselle
asettamia tavoitteita. Naitd nakokohtia silmall&en oppikirja maaritellaénkin usein
"varta vasten opetus- ja oppimistarkoituksiin ldakisi teokseksi, joka kasittelee jotakin
tiettyd opinalaa”. (Hakkinen 2002, 11.)



Kun oppikirjaa kasitelladn omana kirjatyyppindaoidaan puhua oppikirjagenresta.
Tama kirjatyyppi pitdéd ideaalina neutraaliutta lgedtiivisuutta. Faktat todetaan
neutraalista eika kirjoittajan &ani kuulu tekstig@pikirjaa ei kuitenkaan misséaan
nimessa voi pitda neutraalina, vaan se on yksidgsal vallitsevan pedagogisen
ajattelun materialisoituma. Se kertoo lukijallesmtd pidetaan tarke&né oppia.
Oppikirjat opettavat myos oppimaan, silla tek#tityat ja tehtavat antavat oppilaalle
vihjeita siita, miten asiat oletetaan opittavanp®jpja onkin aina kiinni oman aikansa
vallitsevassa oppimisen ja opettamisen traditioBahimmassa tapauksessa oppikirja
laahaa muuttuvien kasitysten jaljessé ja on pikemkmikiinni jo ohitetussa traditiossa.
(Mikkila-Erdmann, Olkinuora & Mattila 1999, 436—-437

Oppikirjojen tekstit eivat esitd objektiivista kuysta todellisuudesta (vaikka ne ehka
siihen pyrkivatkin), vaan ne valittavat aina kitfajien tulkinnoillaan konstruoiman,
yhteisOn nakemistavan sisaltavan mallin jdsentdéllisuutta. Tata kautta oppikirjojen
tieteelliseen tekstiin niveltyy aina myos nk. aiba, joka valittaa lukijalle
odotuksenmukaisina pidettyja arvoja, asenteitajlatpoita, tulkinta- ja toimintatapoja.
(Karvonen 1995, 21-23). Oppikirjoissa ilmenevétgastaan selviltd tuntuvat
kasitykset siita, miten asiat ovat seka niihin leytiyvat ideologiat jaavat usein piiloon,
koska oppikirjoja pidetdan, etenkin oppilaiden keskessa, objektiivisina malleina
todellisuudesta (Selander 1991, 58).

Oppikirjoilla on siis yhteisid, konventionaalisiarfeita, ja oppikirjatekstin erottaa
yleensa helposti muusta tekstista. Jokainen merstidlut omana kouluaikanaan
tekemisissa oppikirjojen kanssa. Osalle meisté@aedt jopa ainoiksi elaman aikana
luetuiksi kirjoiksi. (Wikman 2004, 13.) Tietty tetksunnistetaan oppikirjatekstiksi,
koska olemme kasvaneet oppikirjojen valityksekdymlaiseen itsestdénselvyyteen
siité, millaisia oppikirjat ovat. Oppikirjatekstikuten muutkin tekstit,
institutionalisoituvat tietynlaisiksi siina mielggsetta ne mukautuvat ylimuistoisiin

odotuksiin ja konventioihin. (Karvonen 1995, 16.)

Tyypillisesti oppikirjaa lahestytdén selvarajaisessameend, jolla on rajallinen laajuus ja
tyypillinen, tunnistettava ulkoasu (Karvonen 199%). Oppikirja on kuitenkin

tiedonkasvun ja tekniikan kehittymisen myo6ta lagjent oppimateriaali-kasitteeksi,
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jolloin siihen liittyy erilaisten kirjojen ja vihijen lisaksi myos opettajanoppaita ja
erilaisia oheismateriaaleja, kuten tietokoneohjalfaiverkkoymparistoja (Sarmavuori
2000, 5). Oppikirja on siis monimuotoinen ja opgijia on monenlaisia. Yhteista niille
on se, etta ne ovat kirjoitettu kielta, ja niidgpgdillisimpia ominaisuuksia ovat
lineaarinen eteneminen ja rippumattomuus ajaspaikasta (Karvonen 1995, 11).
Tosin nykyaan esimerkiksi erilaiset verkko-oppinmparistot saattavat rikkoa

lineaarisen etenemisen linjaa.

Oppikirjoille yhteistd on myos se, ettéd useimmadtaiovat tekijaryhmien tekemia.
Tekijaryhman ohella kirjan tekoon osallistuu kustemoissa teksti- ja kuvatoimittaja, ja
kirjojen kayttoonottoa edeltdd usein testaus, Eatainti ja kokeilu muutamassa
koulussa. (Karvonen 1996, 12.) Kirjan kirjoittantiegessia voidaankin kutsua
kollektiiviseksi hankkeeksi, johon osallistuvat jouat tekemaan lukuisia
kompromisseja tarkoituksenmukaisen sisallon aikaamsseksi (Hakkinen 2002, 85).
On huomiolle pantavaa, ettd vuoden 1991 jalkeerkoppa ei ole enaa tarkastettu
minkaan virallisen tahon toimesta, jolloin lopu#limlaadun arviointi on jaanyt hyvin
pitkalti yksittaisen opettajan harteille. Sen syaaioteen 1991 kouluhallitus valvoi
oppikirjoja ja antoi niille hyvaksynnan. Oppikirgn tuli olla opetussuunnitelman
mukaisia. Opetushallituksen rakennemuutos poi$tovenan, joka oli nahtykin turhan
byrokraattisena ja oppikirjoja kahlehtivana kaytindt. Oppikirjat laaditaan kuitenkin

edelleen valtakunnallisen opetussuunnitelman miksaigSarmavuori 2000, 5.)

Oppikirjat ovat muiden tekstien tavoin yhteydessiahim teksteihin. Niiden
tekovaiheessa sisallon syntyyn vaikuttavat tekgditisaksi muut tekstit. Jokaista
tekstia voidaankin Roland Barthesin (1993, 115) asukpitaa dialogina, joka
esimerkiksi vastaa johonkin aiempaan tekstiin,itséle tekstia uudelleen tai reagoi
johonkin tekstiin, vaikka kirjoittamattomaan tapg lausumattomaan. Barthesia
mukaillen tekstin, myds oppikirjan, tarkeimmaksrigieksi nouseekin se, mihin
teksteihin se on suhteessa ja millainen tuo suhd®ppikirja on laadittu keskusteluun,
jonka osapuolia ovat esimerkiksi oppilaan aiemnealot, opetussuunnitelma ja alan
tieteelliset tekstit (Karvonen 1995, 24).
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Oppikirjoja voi pitaa eraanlaisena ikkunana oma&aansa. Oppikirjoissa esitetddn
sellaisia asioita, joita tiettyna aikana pidetaan keskeisina, ettd ne pyritaan siirtAmaan
seuraavalle sukupolvelle. Antti Lappalaisen (1992, mukaan oppikirjat ovat helppoja
kohteita historian tutkimukselle niiden suuren lol@éaran ja suunnitelmallisen kayton
vuoksi. Oppikirjat ovat mielestani hyvia tutkimuskeita myos nykyhetken kannalta.
Niissa avautuu nimenomaan niiden dialogisuuden &gékymia yhteiskunnassa

vallitsevaan puheeseen ja kamppailuun mm. ideolstgioarvoista ja vallasta.

2.3 Oppikirjojen tutkimus

Eqil Borre Johnsen (2001) on kartoittanut teoksms$axtbooks in the kaleidoscope
Ranskassa, Saksassa, Pohjoismaissa, Iso-Britaafgagtdysvalloissa tehtya
oppikirjatutkimusta. Han jakaa tehdyn oppikirjatatkksen kolmeen ryhmaéan sen
mukaan selvitetaanko naissa tutkimuksissa a) opmian ideologiaa, b) oppikirjojen
kayttda vai c) oppikirjojen elinkaarta. Oppikirjojédeologian tutkimus jakautuu
Johnsenin kirjassa edelleen sen mukaan, selvitadatkimuksissa oppikirjojen
siséltod, sisallon valintaa vai oppikirjojen siaatia asenteita. (Johnsen 2001.)

Jaakko Véaisanen taas erottaa suomalaisessa oppititmuksen perinteessa on kolme
erilaista juonnetta. Ensimmainen tutkii oppikirjdjeettavuuden ja ymmarrettavyyden
nakdkulmasta. Toinen tutkimusperinne on selvitt@mgimisstrategioiden ja
metakognition yhteyttd oppimiseen. Kolmanneksi kpjja on tutkittu asiasisallon
nakokulmasta. (Vaisanen 2005, 2.) Naille tutkimusyeille on yhteista se, etta
kaikkien niiden keskidssé on ollut oppikirjojen $ék Lisaksi naissa
tutkimusperinteissa teksteja tarkastellaan nako&atm jonka mukaan tekstin
ensisijainen tehtava on kertoa tietoa. Tekstintuken, ymmartaminen ja
kirjoittaminen on néhty yksilon toimintana. Talldiekstin muodon on katsottu
riippuvan taysin yksilon valinnoista ja kyvysta nabitaa ja kuvata siséltod. Tekstin
ymmartaminen puolestaan riippuu tdman tarkastedutanukaan pelkastaan yksilon
kognitiosta, ei esimerkiksi hdnen sosiaalistumemstai kokemusperéisesta tiedostaan.
(Karvonen 1995, 33—-34).
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Suomalaisessa oppikirjatutkimuksessa kolmea JadElsi@sen luettelemaa
tutkimusperinnettd on seurannut neljas tutkimuspey; joka keskittyy oppikirjojen
ideologian ja diskursiivisen rakentumisen tutkimesxs. Vaisanen (2005) on tutkinut
vaitoskirjassaaMurros oppikirjojen teksteissa vai niiden taust&llastorian

oppikirjoja kriittisen diskurssianalyysin keinoidaitoskirja kasittelee oppikirjojen
teksteja ensinnakin semioottisesta nédkokulmasteisisaalisina teksteina eli kuvina,
graafisina esityksina ja metaforina. Toiseksi opjolen tarkastelu kytkeytyy
diskurssianalyysin keinoin osaksi yhteiskunnalljsigosiaalisia vuorovaikutussuhteita.
Vaisanen tutkii vaitoskirjassaan mm., mita pedagjagiaytanteita oppikirjat tukevat ja
mika on niiden tuottama nakemys historiasta. Lisk#éa tutkii, millaisia dialektisia

vuorovaikutussuhteita historian oppikirjoilla on amaikansa kaytanteisiin.

Oppikirjoja on tarkasteltu myds Suomessa ideologi@dkulmasta jo ennen Vaisasen
vaitoskirjaa. Pirjo Karvonen (1995) on tarkasteltaitoskirjassaa@ppikirjateksti
toimintanaoppikirjojen ideologisia kytkoksia ja sita, miten ideologiat ilmentyvat ja
toteutuvat oppikirjojen teksteissa ja niissa kaped kielessa. Ideologioilla Karvonen
tarkoittaa arkiajattelua ja todellisuuden diskwisiia rakentumista kielen valityksell&, ei
niink&an valtaintresseihin liittyvia piirteita tpoliittisia ideologioita. Karvonen l&hestyy
aineistoaan systeemis-funktionaalisen kieliteokautta (SF-teorian) ja taman teorian
sisélla kriittisen tekstianalyysin mukaisesti. itiien tekstianalyysin yhtena keskeisena
ideana on se, etté teksti on aina valinnan ja ttelkn tulosta, joita taas saatelevat

yhteisOn asenteet, arvot ja ideologiat. (Karvon@®sl 39-41.)

Suomalaisessa oppikirjatutkimuksessa tyoni sijoitippikirjojen siséltdjen
tutkimukseen. Tarkemmin sanoen tyoni sijoittuu &pjojen ideologioiden ja
diskursiivisten piirteiden ja kaytantojen tutkimeles. Sen sijaan oppilaanohjauksen tai
opinto-ohjauksen oppikirjojen tutkimusta ei Suonaeske juurikaan harjoitettu, vaikka
opinto- ja oppilaanohjaus on muutoin ollut viimeogikymmenina melko aktiivisen

tutkimuksen kohteena.
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3 DISKURSSITEOREETTINEN NAKOKULMA

3.1 Taustalla sosiaalinen konstruktionismi

Diskurssianalyysin taustafilosofiana on sosiaalikenstruktionismi (Jokinen 1999,
39). Sosiaalisen konstruktionismin mukaan emmekgbdata tutkimaamme
todellisuutta "puhtaana”, vaan aina jostakin nakiilasta merkityksellistettyna (Burr
1995, 1-8). Tieto ja tietdminen eivat synny fyysiseaailman pohjalta, vaan ihmisten
valisessa vuorovaikutuksessa ja toiminnassa. Sw&adkonstruktionismi asettaakin
kyseenalaiseksi havaintomme maailmasta ja itseseések@ itsestdan selvyyksina
pidetyt luokitukset ja kasitykset. Ne ovat syntyinsesiaalisessa vuorovaikutuksessa
eivatka kerro todellisuudesta sinansa. Kaytetyitieit saavat merkityksensa aina
tietyssa ajassa ja paikassa, ja toisessa ajapaikgssa merkitys muuttuu. Ihmisen tapa
ymmartaa ja kasitteellistdd maailmaa on siis ais@hallisesti ja kulttuurisesti rajattu.
(Burr 2003, 2-5.)

Aarimuodossaan sosiaalisella konstruktionismiltadaetaan kasitysta, jonka mukaan
kaikki objektit ovat jollain lailla sosiaalisestikentuneita. Kasityksen takana on oppi,
jonka mukaan mikaan ei ole todellista ennen kuté puhutaan tai kirjoitetaan.
Kokemustemme, tulkintojemme ja luokitustemme lis&ks itse materiaalinen
todellisuus tulisi olevaiseksi vasta sosiaalisé@mnaumisen myota. Tata nakemysta
kutsutaan universaaliksi sosiaaliseksi konstruksimiksi, ja sen kannattajiksi
lukeutuvia on hyvin vahan. (Hacking 2009, 43—44 Sijaan sosiaalisen
konstruktionismin ndkdkulmasta materiaalinen maaibn olemassa, ja se toimii
pohjana puhetapojen muotoutumiselle, mutta puhgapg@utta maarittyvat ne rajat,

joiden sisélla ilmié voidaan ymmartaa (Burr 2003--203).

Sosiaalisessa konstruktionismissa on keskeistdsajdosta ja kasityksista yhteison
omaisuutena. Tieto ei siis ole sisdista ja merdglvaan se kumpuaa sosiaalisesta
yhteisosta. Yhteison jasenilla on samankaltaisaitauskomukset ja toimintatavat,
jotka edesauttavat esimerkiksi yhteisten puhetapa@ormien syntymista. Niiden
tuntemus on osa yhteis6n jdsenten sosiaalistastietiba, ja niihin sosiaalistutaan

osallistumalla yhteison viestintatilanteisiin. (Ldka 2000, 151.) Sosiaalinen
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konstruktionismi tarkastelee siis todellisuuttadigté tehtyja tulkintoja ja muodostettuja
kasityksia sosiaalisesti rakentuneina. Taméan naksemyensisijaisena tarkoituksena on

ollut tietoisuuden lisdéaminen (Hacking 2009, 20).

Sosiaalisen konstruktionismin taustaoletusten mukaelta ei ole olemassa ilman sen
kayttoa tietyssa kontekstissa. Kieli ja sen kayitéys liittyvat tiiviisti yhteen.
Tarkoituksena on siis selvittaa, miten kieli luagkentaa kontekstin eika niinkaan
esimerkiksi, miten konteksti vaikuttaa kieleen. ksten etsiminen alkaa kontekstin
tulkinnalla. (Luukka 2000, 153.)

Mita sitten ovat ne asiat, joita voidaan tarkaatklelen avulla sosiaalisesti
konstruoiduiksi? Mita osia todellisuudesta voimnitég sosiaalisesti rakentuneina? lan
Hackingin mukaan on kolmenlaisia toisistaan sei\gistettavissa olevia asioita, joita
sanotaan sosiaalisesti rakentuneiksi. Han luoket&l/seiset asiat objekteiksi, ideoiksi
ja kohotussanoiksi. Xpbjekteihinkuuluvat ihmiset, tilat, vointi (terveys), kaytén
toiminnat, kaytos, luokat (keskiluokka jne.), kokgkeet, suhteet (esim. sukupuolten
valiset), materiaaliset objektit, aineet (esimkrildolomiitti), mahdottomat havaita
(esim. geenit) ja alkeishiukkaset.ldgoilla Hacking tarkoittaa kasityksia, kasitteita,
uskomuksia, asenteita ja teorioita. Lisaksi talyaim&aan kuuluvat erilaiset ryhmittelyt,
luokittelutavat ja luokat. 3Kohotussanojavat tosiasiat, totuus, todellisuus ja tieto. Ne
ovat sanoja, joita kaytetdan usein jonkin maailk@skevan asian sanomiseen tai sen
sanomiseen, mita ajattelemme maailmasta. Kohotags&aytetaan usein aivan kuin
niiden merkitykset olisivat vakaita ja lapindkywéaikka niiden merkitykset ovat eri

aikoina olleet hyvin erilaisia. (Hacking 2009, 43-%4

3.2 Diskurssi

Sanardiskurssijuuret ovat latinan sanassa "discursus”, jokaditika ympari
juoksemista. Siihen taas pohjautuu ranskan kiedea &discours”, joka merkitsee
puhetta, esitelmaa, juttelua tai jaarittelua. Drskuonkin siten kahtalainen termi. Se
maarittyy sek& merkityksia tuottavaksi vuorovailkugelliseksi prosessiksi ettd taman
prosessin lopputulokseksi. Diskurssin kasite sigédtjatuksen siitd, etta kielen

merkitykset tuotetaan diskursseissa, jotka ovataabsia, historiallisia ja
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institutionaalisia. Taman ndkemyksen mukaan kiefieijasta todellisuuden
myotasyntyisid merkityksia, vaan merkitykset tuaset kielessa. (Lehtonen 1998, 67—
69.)

Diskurssin kasitteelle on annettu useita eri mélani&, joissa kussakin korostetaan
hieman eri asioita. Diskurssin maaritelmista vordasottaa kaksi perusmerkitysta,
joista toinen ndkee diskurssin sosiaalisena toem@afa vuorovaikutuksena eli ihmisten
kanssakaymisena todellisissa sosiaalisissa tiks#el oisessa merkityksessa diskurssi
tarkoittaa todellisuuden sosiaalista konstruktigegdon muotoa. (Fairclough 1997, 31.)
Nama kaksi merkitysta eivat kuitenkaan ole toisipaissulkevia ja niita on myds

mahdollista yhdistaa, kuten Stuart Hall on tehngéntellessaan diskurssin kasitetta:

Diskurssi on ryhma lausumia, jotka tarjoavat kied@é varten, etta
voitaisiin puhua tietynlaisesta jotakin aihettalk@sasta tiedosta — toisin
sanoen representoida tata tietoa. Kun jostakireataeesitetaan lausumia
jonkin tietyn diskurssin sisélla, diskurssi mahodla aiheen ndkemisen
jollakin tietylla tavalla. Se myds rajoittaa muitgoja, joilla aihe
voitaisiin esittaa. (Hall 1999, 98.)

Itse pidan diskurssin méaritelmassa Hallin tavaskeisena sen yhta aikaa
mahdollisuuksia avaavia ja toisaalta poissulkeuvalip. Jokin tietty diskurssi tarjoaa
meille tietynlaisen tavan tarkastella ja merkityks&ia maailmaa. Toisaalta kielessa
tuottamamme merkitykset ovat aina rajallisia, jugiité syysta, etta niitd saatelee ja
vakiinnuttaa tiettyna aikana tietyssa paikassatsalla sosiaalisten suhteiden verkosto,
joka representoituu eri diskurssien valityksellal{tonen 1998, 70).

Diskurssit siis tekevat toisista asioista puhumiseindolliseksi ja samalla sulkevat pois
muita mahdollisia puhetapoja. Kayttamalla diskwar$siyttaa myos valtaa, joka kieltaa
ja tuottaa asioita ja maarittda tiedon. Valta ordiskurssien muodossa lasna kaikkialla
yhteiskunnassa. (Foucalt 1969, 160.) Diskurssgéhialtaan liittyy olennaisesti kielen
kayton seurauksia tuottava luonne. Kielen kaytagtidolla laajojakin ideologisia
seurauksia, jotka liittyvat diskurssien ja valldrigen kietoutumiseen. (Jokinen, Juhila
& Suoninen 2008, 41-43.) Valta liittyy siihen, etiggtyt diskurssit ja todellisuutta
koskevat merkitykset saavuttavat hegemonisen aseaideessa toisiin. Naita

hegemonisia suhteita voisi kuvata joukoksi yleidegtaksyttyja,
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kyseenalaistamattomia kasityksia, jotka vievattigdia muilta merkityksilta ja
diskursseilta ja jotka itsestaanselvyydessaan atkeallitsevia valtasuhteita. (Jokinen
& Juhila 2008, 76—-77; Lehtonen 1998, 24.)

Diskurssit eivat kuitenkaan ole kiinteitd, yhdenraiska tai muuttumattomia. Ne eivat
muokkaa sosiaalista todellisuutta yksin, vaan msetda@t aina suhteessa toisiin
diskursseihin. Ne myds maarittyvat suhteessa diskui'ulkopuolisiin” suhteisiin ja
voimiin, kuten instituutioihin, sosiaalisiin proseshin ja yhteiskunnallisiin rakenteisiin.
(Foucalt 1969, 63—-65; Lehtonen 1998, 70-71) Onod@massa keskenéan kilpailevia
diskursseja, jotka muokkautuvat ja muovautuvatesesga toisiinsa (Foucalt 1969). Tata
suhdetta kutsutaanterdiskursiivisuudeksinterdiskursiiviset suhteet ovat hierarkkisia,
jolloin toiset diskurssit ovat vallitsevampia kuwiset, joiden on kaytava kovaa
kamppailua tullakseen ylipdataan tunnustetuiksidodisiksi puhetavoiksi. (Lehtonen
1998, 71.)

3.3 Teksti, konteksti, representaatio ja merkitys

Diskurssin kasitetta tarkasteltaessa on vaistarpatidittava myés muutamia muita
siihen laheisesti liittyvia kasitteita. Tallaisigad ennen kaikkea teksti,
(sosiokulttuurinen) konteksti, representaatio jakitgs. Seuraavassa avaan edella
mainittuja kasitteita ja pohdin niiden suhdett&dissin kasitteeseen.

Tekstitovat seka fyysista etta semioottista materiablgsiseltd kannalta tekstit ovat
kommunikatiivisia artefakteja eli inmisten tuottankanssakaymisen valineita. Ennen
kaikkea tekstit ovat fyysisesti olemassa ollakssemioottisia olioita”. TAssa
yhteydessa erityisen huomionarvoista on se, eisdit@ivat ole semioottisina olioina
"luonnollisia” vaan tuottamalla tuotettuja. Tekstitvat myoskaan jaljittele todellisuutta,
vaan tuottavat sen tekstuaalisesti. Tekstien setisoas tarkoittaa sita, etta ne
siséltavat symboleita ja merkkeja, joilla on sentioen merkityssisaltd. Ne siis
viittaavat johonkin itsensa ulkopuolella olevaaekstit voivat olla kirjoituksen lisaksi
puhetta, kuvia, musiikkia tai mita tahansa jarjegi@ ja suhteellisen kiinteita
symbolisia yhdistelmia. (Lehtonen 1998, 106-108.)
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Mika suhde teksteilla sitten on diskursseihin? Tiaka diskurssin yhteys on
monisaikeinen. Tekstin voi katsoa sisaltavan dissitir Talloin diskurssit ovat osa
tekstin merkityksid. Tekstin voi katsoa esitystdtaain viittaavan diskursseihin tai
toisaalta voidaan ajatella tekstin kaynnistavalaisia diskursseja. (Hiidenmaa 2000,
166-167.) Diskurssien voidaan katsoa toimivan daégina kulttuurisina
resurssijoukkoina, joiden rajoissa tekstin lukijatttavat teksteista merkityksia.
Diskurssit asettavat teksteissa rajoja seka silig) voidaan sanoa etta sille, kuinka

sanottu voidaan ymmartaa. (Lehtonen 1998, 165.)

Diskurssien voi myds katsoa muodostavan tekstmeriekstinHiidenmaa 2000, 166).
Ainakin diskurssit ovat tulkintakehikkoina keskemgia kontekstuaalisia tekijoita
merkitysten muodostumisessa (Lehtonen 1998, 1663 dnteksti sitten tarkoittaa?
Sananmukaisen merkityksenséd mukaisesti "kon-tékstét tekstien kanssateksteja.
Konteksti on jotain, joka ymparoi ja lavistaa tekstjassa ja paikassa, liittda tekstin
toisiin teksteihin ja muihin inhimillisiin kayténiidin. (Lehtonen 1998, 158-160.)

Tekstit ovat aina jonkin kontekstin tuottamia jasa@vat merkityksensa jossain tietyssa
kontekstissa, mutta samalla tekstit myds itse maoaigja jarjestavat uudelleen
kontekstejaan (Su 1994, 77).

Kontekstin yhteydessa voidaan puhua mg@siokulttuurisesta kontekstistealldin
tarkastelun kohteeksi nousee tekstien ja diskursgieeydet ympardivaan maailmaan
eli tekstien tuottamisen sosiokulttuuriseen kortigk§Turunen 2008, 69). Tekstia
voidaan tarkastella jakamalla se mikro- ja makmbas Mikrotason muodostaa teksti
itsessaan, ja tekstin tuottamisen ja lukemisendtatit muodostaa makrotason, jossa
tekstia on mahdollista ymmartaa. Mikrotasoa elstekei voida tulkita ottamatta

huomioon sen makrotasoa eli sosiokulttuurista Ketia. (Fairclough 1995, 87-88.)

Tekstin, kontekstin ja diskurssin kasitteiden yhtegtymista voidaan osaltaan valaista
mydsrepresentaatiorkésitteen avulla. Diskursseilla on kyky kuvataneta ja
hierarkisoida maailmaa seka nostaa esiin ja j&ttadun maailman ilmi6ita ja ihmisia.
Kun tdma kyky yhdistetaan historiallisesti ja yBkeinnallisesti paikannettuun
kielenkayttotilanteeseen ja toimijoihin, syntyykleauspiste, joka voidaan nimetéa

representaatioksi. Representaatio on merkityksettatmista kielen tai muiden
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merkitysjarjestelmien avulla. Se viittaa kielennegentaationaaliseen luonteeseen eli
siihen, etta kielen avulla voidaan ilmaista, eéife@ikuvata tapahtumia, kokemuksia,
nakemyksia, ajatuksia ja tunteita. Representaatimyds kontekstisidonnainen ja saa
merkityksensa suhteessa aiempiin representaati¢igtikéinen & Mantynen 2009,
56-57.)

Kaikkia edella mainittuja kasitteita yhdistaa temmerkitys Merkitykset ovat
luonteeltaan kulttuurisia. Kulttuurit sisaltavat mieyskarttoja, jotka tekevat maailmasta
ymmarrettavan niiden jasenille. Kasvaminen yhteig@eneksi on ennen kaikkea sen
kulttuurin merkityskarttojen sisaistamista. Tuoss@mme merkityksia asioille olemme

myads riippuvaisia oman kulttuurimme merkitysjargstista. (Lehtonen 1998, 17-18.)

Merkitykset ovat luonteeltaan intersubjektiivisiaseibjektien valisid. Ne siis
edellyttdvat useamman kuin yhden subjektin tietditsu Merkitysten
intersubjektiivisuus ei kuitenkaan tarkoita sitéidene olisivat kaikille ihnmisille samoja
aina ja joka paikassa. Painvastoin eri kulttuueegsnetaan samoille asioille erilaisia
merkityksia. (Fornas 1995, 134-138.) Merkityksetkaévat diskurssien tavoin
kuitenkaan ole kiinteitd ja muuttumattomia, mutsan niitd leimaa muiden
inhimillisten tekojen tavoin tilapaisyys, epavakais ja alttius muutoksille (Lehtonen
1998, 20).

Asioiden ja ilmididen merkityksellistamisen tavatab pitkien historiallisten prosessien
tulosta, joissa ihmisten valisella vuorovaikutuksen keskeinen rooli.
Merkityksellistdmisessa on aina kaynnissa kakdiakksista tendenssia. Yhtaalta
kaynnissa on merkitysten vakiinnuttamisen pros¢sis, auttaa meita selviytymaan ja
suunnistamaan arkipaivan maailmassa. Toisena tesidénon sen sijaan merkitysten
rajojen hamaryys, merkitysten moninaisuus seka mystkn muuntuminen ja uusien

merkityksellistdmisen tapojen esiin nouseminerkifn 1999, 39.)

3.4 Diskurssianalyysi

Diskurssianalyysin keskeinen perusajatus on, eéankayttd on aina paitsi kielellista
my0s sosiaalista toimintaa. Diskurssintutkija tatkéee kieltd saadakseen enemman
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tietoa yhteiskunnasta ja kulttuurista eika pelké@stéelesta. Kieli kannattelee perinteita
ja historiaa ja tapaamme olla maailmassa. (Pietd@& Mantynen 2009, 13-14.)
Foucalt toteaakin, etta diskursseissa kieli on enamkuin merkkien kayttamista
asioiden tarkoittamiseen ja juuri tama "enemmantimkurssianalyysissa saatavissa
nakyviin (Foucalt 1969, 68—69).

Sosiaaliseen konstruktionismiin nojaavissa met@deisuten diskurssianalyysissa, ei
yleensa kiinniteta niinkdan huomiota yleisiin jauansaaleihin merkityksenantoihin ja
kasitemaaritelmiin, vaan keskitytaan yksittaisarppikallisiin
kasitteellistAmisprosesseihin (Neimeyr ja Levit0202651). Analyysin tehtdvana on
tarkastella diskurssin muotoutumiseen vaikuttagsiaalisia ja diskursiivisia
kaytanteitd. Nama kaytanteet syntyvat osana ingittiden ja yhteiséjen sosiaalisia
rakenteita. (Luukka 2000, 152.)

Kielen kaytto ja kayton aikana tapahtuva todelld®mu konstruoiminen, rakentaminen
ja tulkinta ovat tarkastelun kohteina diskurssigytdisessa tutkimuksessa.
Tutkimuksessa ei olla kiinnostuneita siita, vastekilelen kaytto todellisuutta, vaan
siitd millainen todellisuus kielenkayttotilanteisskentuu. (Wetherell 2001, 16.)
Tutkimuskohteena ovat teksteissé ilmenevat diskujessta todellisuuden
konstruktioita etsitddn (Wetherell & Potter 19868+171).

Diskurssianalyysin piirisséa kutsutaan tarkasteloht&eksi otettuja kuvauksia

(aineistoa, esim. tekstipatkia) ussmlonteoiks{engl. account). Talla ilmauksella
halutaan tehda selva ero lahestymistapaan, jokadi@lee aineistoa kuvauksena siita,
millainen todellisuus on. Selonteot ovat riippuiaisosiaalisesta maailmasta. Ne
pohjautuvat kulttuuristen toimijoiden yhteisestkaaiin ymmartamisen tapoihin ja
merkityksiin. (Suoninen 1999, 20.) Kielenkaytoltai (selonteoilla) ei siis
diskurssianalyysin ndkdkulmasta niinkdan kuvataiimaa, vaan uusinnetaan ja
rakennetaan sitd. Kielenkayttoé voidaan nahda doseaa areenana, jossa ilmenee kaksi
perustavanlaatuista sosiaalista prosessia: maalha@mottaminen ja vuorovaikutus.
Jokainen tekstinpatka tai kielenkayttotilanne omabaltaan osallistuu ymparoivan

maailman ja sen rakenteiden rakentumiseen. (Pie&k&000, 198.)
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Diskurssianalyysiin siséaltyy ajatus siita, ettaldlié tehd&aéan jotakin ja sen kaytolla on
seurauksia. Kielella siis vaikutetaan todellisuudEentumiseen ja saadaan aikaan
asioita. (Taylor 2001, 7.) Voidaankin puhua diskuisen toiminnan seurauksista el
funktioista Funktioilla voidaan tarkoittaa esim. diskurssi@@ologisia seurauksia, jotka
nakyvat yhteistssa jaettuina uskomusjarjestelnangskomusten johdonmukaisuutena
ja yhtenevaisyytend. Ideologiset funktiot myos m&#at yhteisdssa vallitsevia arvoja.
(van Dijk 2006, 116.) Diskurssien funktioissa ihi@ismyts asemoidaan ja heille
tuotetaan erilaisiaubjektipositioita Subjektipositioilla tarkoitetaan identiteettgita
yksiloille rakentuu diskursseissa ja jotka tuottemalaisia oikeuksia, velvollisuuksia ja
ominaisuuksia. Tassa yhteydessa identiteetti ynetén toiminnallisena kategoriana

ja merkityssysteemin osana. (ks. Jokinen & Julfia9] 68.)

Diskurssien seurauksiin ja funktioihin liittyy l&kesti valta ja valtasuhteet.
Diskurssianalyysin nakokulmasta esimerkiksi ide@ogidaan mieltdad diskursiiviseksi
prosessiksi, jossa kielenkayton avulla esitet&ttytnakemys ilmidista ja taméa
nakemys liitetaan tiettyyn inmisryhmaan tai sosssan identiteettiin. Diskurssi voi siis
osaltaan auttaa tuottamaan tai muuttamaan epasysidngaltasuhteita ryhmien
vdlille. Diskurssin valta konstruoida ymparoivaaaitrmaa yhdistaa sen valtaan ja
valtasuhteisiin, ja se, kuinka diskursiiviset k&gt osallistuvat valtasuhteiden
muodostumiseen ja muutoksiin, on osa laajempidagena kaytanteita.
Diskurssianalyysin tavoitteena onkin tuoda esiskdrssin mahdolliset sosiaaliset
vaikutukset ja sen kietoutuneisuus laajempiin @hi@nnallisiin kaytanteisiin ja
ilmidihin. (Pietikdinen 2000, 202—-203.)

3.5 Kuvien tutkimisen peruskasitteita

Diskurssianalyysissa aineistona voidaan kayttddmmiuwassa sanoja, lauseita, teksteja
ja kuvia. Monipuolisen soveltuvuutensa ansiostaudssianalyysi sopii mainiosti
oppikirjojen tutkimiseen. Tyypillisesti oppikirjaivat koostu pelkdstaan sanallisesta
tekstistd, vaan ne saattavat sisaltdd myos ealkisiia, kuvioita, taulukoita sekéa
tehtavia ja harjoituksia. Avaan seuraavassa muatagilaisia kuvien tutkimiseen
liittyvid peruskasitteita, jotka sopivat tyokaluiksivien analysointiin osana

diskurssianalyysia.
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Termillatekstivoidaan viitata kaikkiin mahdollisiin merkityks@muodostumisen
mahdollistaviin tuotteisiin. Talldin se kattaa npahutut, kirjoitetut kuin visuaalisetkin
tuotteet. Kuvistakin voidaan siis puhua tekstin@ma ei kuitenkaan tarkoita sita, etta
kaikkia mahdollisia teksteja voitaisiin tutkia sammetodein. Kuvat eroavat
kirjoitetusta kielesta eraissa tarkeissa suhtelssasinndkin kuvien sanotaan olevan
indeksisiamerkkeja. Tama tarkoittaa sita, ettda kuva on keeklisessa suhteessa
referenttiinsa. Klassisena esimerkkind indeksisgtalgoidaan mainita savu tulen
merkkina. Sen sijaan puhutan ja kirjoitetun kiateerkit, esimerkiksi koira, eivat ole
valttaméatta missaan yhteydessa referenttiinsa, pahntussa ja kirjoitetussa kielessa
merkin ja referentin suhde on konventionaalinersetiimuksenvarainen. Toiseksi
kuvien sanotaan olevakonisiamerkkeja eli niiden sanotaan muistuttavan kohdatta
Ikonen merkki edustaa referenttiaan muistuttansatéajollain tavalla tai omaamalla sen

kanssa joitakin yhteisia piirteita. (Lehtonen 1988,)

Kuvien indeksisyys ja ikonisuus eivat kuitenkaag@ alvan niin yksinkertaisia asioita
kuin saattaisi ensi ndkemalta vaikuttaa. EsimerKiksivisilla kuvilla saattaa olla
varsin konkreettinen suhde kohteeseensa, muttangelan referenttia
reaalitodellisuudessa. Kuvien ikonisuuden taas matkaistaa esimerkiksi se seikka,
ettd myos kohdettaan jaljittelevat kuvat voivatii@ erityisina vertaiskuvina, jolloin
niiden ikoninen suhde referenttiinsa ei riitd avaamkuvan varsinaista merkitysta.
(Lehtonen 1998, 88.) Kuvakielta voidaankin tulkitan kulttuurisena elementting,
jolloin kuvan merkityksen avaamiseksi taytyy tuntegds sita kulttuurikontekstia,
johon kuva kuuluu (Tuomisto & Uusikyla 1995, 10).

Kuvatkin ovat siis omanlaistaan tekstid. Ne nojasiedtyyn visuaaliseen kieleen, jolla
on omat saantbénsa. Muiden tekstien tavoin kuvatkasit ole mutkattomia esityksia
kohteistaan sellaisenaan. Visuaaliset merkit gyeétistu kokonaan

samankaltaisuudelle, vaan niihinkin liittyy konviemiaalisuutta. (Lehtonen 1998, 88.)

Kuvien merkitysta voidaan tarkastella mytenotaatio-konnotaatieerottelun kautta.
Denotatiivisellamerkityksella tarkoitetaan kuvan “kirjaimellist&aikkien
ymmartamaa sisaltdéa. Asiayhteyden herattamat teili&ohtaiset sivumerkitykset

ovat puolestaakonnotaatioita Veijo Hietala avaa kasitteita esimerkilla tyyidsta
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hamarasta satamanakymasta. Kaikki katsojat kykemastielemaan tutut elementit,
kuten kadut, laiturit ja laivat. TA&ma on kuvan deatiovinen merkitys eli se, mita kuva
esittdd. Kuvan konnotaatiot, kuten ahdistavuusjyuis ja pessimismi, taas syntyvat
Oisesta valaistuksesta, kontrasteista, maristaigadune. Lisdksi jokaisen katselijan
mielessa nakymaan voi liittyd henkilékohtaisia nmje tai assosiaatioita, jolloin kuvan
kokonaismerkitys saattaa muodostua hyvin subjekéksi. Naemme siis denotaation
tasolla saman kuvan, mutta konnotaatiot muokkasitéakatsoja- ja tilannekohtaisesi.
(Hietala 1993, 32.)

Tassa tyossa keskeisella sijalla ovat juuri kukiennotatiiviset merkitykset.
Tarkastelen sitd, millaisia konnotaatioita kuvisyatyy osana oppikirjoja ja niiden
teksteja ja tehtavia. Tulkinnassani korostuu siigién merkityksen muodostumisen
tilannesidonnaisuus. Tulkintani ovat kuitenkin vanmdanlaisten konnotatiivisten
mahdollisuuksien kartoittamista. Lopullinen konrioténen merkitys muodostuu aina
kuvan katselijassa seka tilanteen ettéa hanen likokitaisen taustansa ohjaamana.
Vaikka yritankin tulkinnassani pitaytya oppikirjaki@kstissa, vaikuttaa oma taustani ja
kokemukseni siihen, millaisia konnotaatioita kurahussa herattavat. Jollekin muulle
kuvat saattavat herattaa toisenlaisia mielikuvigiti kautta niiden merkitys saattaa
muodostua toisenlaiseksi. Yritdn kuvien konnotatatitulkitessani kuitenkin ottaa
taman seikan huomioon ja perustella tulkintani asgppikirjakontekstia ja pohjautuen
kulttuurisesti jaettuun merkityspotentiaaliin pikemmkin omiin henkildkohtaisiin

kokemuksiini.

4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Oma metodologinen sovellukseni

Diskurssianalyysi on kielen ja sosiaalisen toimmbaakimuksessa kaytettava
metodologinen lahestymistapa, joka ei kuitenkaafévkerro, milla menetelmilla
tutkimuskohteesta saadaan tietoa. Jokaisen tutkiasiis itse rakennettava varsinainen

metodinsa tutkimusprosessin kuluessa. (Turunen,ZI08Kuvaan seuraavassa, milla
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tavoin itse lahestyn ja kasittelen omaa aineistd@ama metodologinen sovellukseni on
syntynyt tutkimuskirjallisuuden ja tutkimusaineisteuoropuheluna.

Kutsun aineistoani eli oppilaanohjauksen oppikajogiséltoja teksteiksi. Tekstin kasite
kattaa tassa merkityksessa niin sanalliset tekstiat kuin tehtavatkin. Tassa
yhteydessa onkin syyta muistuttaa, etta tekstia{peisto) eivat ole sama asia kuin
diskurssit. Tekstit ovat analyysin raakamaterigaddim taas diskurssit ovat tutkijan
tulkintatyon tuloksia. Diskurssien analysoinnisgaiis ole kyse tekstien
ominaisuuksien mekaanisesta kirjaamisesta, vaarstgfiusta tulkinnasta, joka
pohjautuu tutkijan ja aineiston valiseen vuoropubal (ks. Jokinen, Juhila & Suoninen
2008, 28.) Tarkastelen kuvien, tehtavien ja tekstreiodostamaa kokonaisuutta
merkitysten aineksina, johtolankoina ja todistusatona. Ne eivat siis ole ainoastaan
materiaalista ainesta, vaan merkitysten kauttessosealista aluetta. Ne ilmentavat
kielisysteemid, ja niita voidaan pitaa ilmaistumarkitysjarjestelming, jotka ovat osa
sosiaalisessa kontekstissa tapahtuvaa toimintaaVédsénen 2005, 12—-13; Karvonen
1995, 17-19.)

Analyysissani kaiken lahtokohtana on se sosiokutiien konteksti, johon aineistoni
asettuu. Kieli ja kielenkaytto ovat aina sidoksiglteisoon seka aikaan ja paikkaan,
jossa kielta kaytetaan (Turunen 2008, 72). Oppdag@uksen oppikirjoja on siis
analysoitava nimenomaan oppikirjoina, joita kayiet&oulussa oppilaanohjauksen
oppitunneilla osana opetusta. Oppikirjojen teksiitttavat merkityksia, jotka
aktivoituvat tietylla tavalla kayttoyhteydestéa pigen. Merkitysten tarkasteleminen on
aina sidottu yhtaalta merkitysten tuottamisen ghgia prosesseihin ja toisaalta
merkityksellistdmisen tavat ovat aina enemmandaemman sidoksissa kunkin
aikakauden diskursiiviseen ilmastoon, laajempiititigurisiin merkityksiin,
merkityksellistamisen tapoihin ja kielellisiin k@yttdihin (Jokinen & Juhila 1999, 56).
Aineiston sosiokulttuurinen konteksti muodostus siii tasoista aina koulusta koko
yhteiskuntaan ja aikakauteen. Diskurssianalyysagseistoa on tarkasteltava jossain
maarin kaikkien naiden tasojen lapi. KiinnitAnkimadyysissani huomiota itse tekstin
lisdksi tavallaan myos sen ulkopuolelle. Oletuksmmnietta tekstin ulkopuolella on ei-
diskursiivisia maailmoja, joihin teksteissa konsituvat merkitykset voidaan
suhteuttaa (ks. Turunen 2008, 73).
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Aineiston ja sen analyysin sosiokulttuuriseen kkstien kuuluu toisaalta myos se
konteksti, jossa itse tutkin oppikirjoja. Tekemitalkintoihin vaikuttaa vaistamatta oma
asemani pro gradu -tutkielmaa tekevana ohjaajgkskelijana. Oma taustani ja omat
kokemukseni vaikuttavat siihen, mita asioita sagkutssianalyysin avulla nostettua
teksteista esille. Tama tulkinnan subjektiivisunshgva myontaa ja ymmartaa, mutta
analyysissa yritan siitd huolimatta paasta sik@mpain seuraavalle tasolla
kyseenalaistamalla ensimmaisena mieleen tulevalityleset seka perustelemalla

tekemani tulkinnat hyvin.

Pyrin aineiston analyysissa saamaan nékyviin skttéwiid diskursseja. Diskursseilla
tarkoitan teksteissa konstruoituvia kasityksiamarkityssysteemeja, jotka tarjoavat
tietynlaisen tavan tarkastella ja merkityksellistdg@ailmaa. Pyrin 16ytdmaan diskurssit
analysoimalla tekstien valittamia merkityksia pestaan selvilta tuntuvia kasityksia.

Luen tekstid myds ikaan kuin rivien valista.

Etsin aineistosta ennen kaikkea hegemonisen assaaanttaneita diskursseja.
Hegemoniset diskurssit tuotetaan tekstissa ikaénitaestaanselvyyksina ja
kyseenalaistamattomina. Samalla ne rajaavat poisrulkintatapoja. Hegemonisten
diskurssien analyysissa tutkitaan prosessejagaissstaanselvyydet rakentuvat ja
kiinnitetdan huomiota siihen, miten valtasuhteetdtaan ja miten jotkin tiedot saavat
totuuden aseman. Hegemonisoituminen voi tapahtsiaktrtaistamalla ja
luonnollistamalla tai konseksukseen ja kulttuunskentekstiin vetoamalla. (Jokinen &
Juhila 2008, 76-96; Lehtonen 1998, 23-24.)

Kiinnitan siis analyysissani huomiota diskurssiétisiin valtasuhteisiin. Mita
useammin tai useammassa yhteydessa tietty met&isgau, sitd hegemonisemmasta
kasityksesta on kyse. Merkityksista rakentuu véleiemerkityssysteemeja, joiden
kautta teksti on luettavissa. Tall6in voidaan puhegemonisoituneesta diskurssista.
Diskurssin asema on vahva myds silloin, kun segsiitsestaan selvana ja
vaihtoehdottomana, vaikka se ei lukumaaraisestiigoisikaan aineistoa. (ks. Turunen
2008, 74.)
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Diskurssianalyysissa keskeisid ovat myos edellgskraissa kuvaamani diskursiivisen
toiminnan seuraukset eli funktiot sekad toiminnamragksena maarittyvat asemat eli
subjektipositiot (ks. esim. van Dijk 2006, 116)riRysiis tekem&an nakyvaksi myos
diskurssien mahdollisia vaikutuksia ja seuraukiakursseissa tuotetut funktiot
vaikuttavat siihen, millaisiksi esimerkiksi oppifa@hjaus ja sen sisallot (oppiminen,
koulutus, tyo jne.) kasitetaan. Funktiot luovat mgdilaisia subjektipositioita
esimerkiksi oppilaalle ja oppilaanohjaajalle jestmlta oppikirjojen aiheiden pohjalta

myds esimerkiksi tydnhakijoille ja tydonantajille.

Pyrin analyysissani antamaan tilaa myds mahdddikilpaileville diskursseille seka
erilaisille ja kenties myds keskendaan ristiriithésfunktioille ja subjektipositioille.
Aineisto saattaa tarjota useita vaihtoehtoisiajtafarkastella oppilaanohjausta ja sen
sisaltoja. Erikoisen kiinnostavaa on tarkasteliagtzatko mahdolliset vaihtoehtoiset
tavat kuitenkin jossain méarin hegemonisia dislejessgai tarjoaako aineisto aidosti

erilaisia nakokulmia oppilaanohjauksen teemoihin.

Aloitan aineiston analysoinnin teemoittelemallaegstoa. Muodostan teemat kaymalla
koko aineiston l&api ja nostamalla esiin kasiteihgmat. En siis kayta analyysissa
mitaan etukateen luotua kehikkoa, vaan muodostandetutkimuskysymysten ja
aineiston vuoropuheluna, jolloin niiden sisallétéayulottuvat oppikirjojen omaa
aihejakoa laajemmalle. Teemat ovat osin myos pgédéllsia, ja ne liittyvat ja

limittaytyvat monin tavoin toisiinsa, kuten analigta kay ilmi.

Kasittelen kutakin teemaa yhtena kokonaisuutemkgmlen muodostanut kaikkien
tutkimieni oppikirjojen pohjalta. Joidenkin teemiojghteydessa olen tuonut myés esiin
oppikirjojen eroja tai korostanut jonkin oppikirjgstakin erityispiirretta tietyn

aihepiirin kasittelyn suhteen. En ole kuitenkadrtdayt systemaattisesti erittelemaan ja
vertailemaan oppikirjoja, koska olen tassa tutkisegsa enemmankin kiinnostunut
oppikirjojen yhtalaisyyksista kuin eroista, joidelen kaiken lisaksi huomannut

analyysia tehdessani olevan hyvin pienia eri opjaijan valilla.

Teemoittelun tarkoituksena on jarjestaé aineisédlaiseen muotoon, jossa diskurssien

muodostaminen ja tarkastelu voi tapahtua mahdoliiskn systemaattisesti. Sen avulla
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nostan siis esiin keskeiset diskurssit ja etsindo8isia vastadiskursseja, analysoin
diskursiivisia funktioita ja subjektipositioita. Mdostan diskurssit tarkastelemalla,
miten ja mistd nakdkulmasta kutakin teemaa kaadaell millaisia sanavalintoja
kaytetaan seka millaisia tehtavia ja kuvia teenmogisaltyy. Pohdin myds, mihin
laajempiin tassa yhteiskunnassa ja ajassa valitséiskursseihin oppilaanohjauksen
diskurssit liittyvat tai mita laajempia diskurssej sivuavat. Lisdksi pyrin analyysissani
nostamaan esiin niita diskursseja, joita |oytantskurssit pyrkivat vaientamaan tai
sulkemaan ulos. Lopuksi pohdin yhteenvetona kagdeilisen perusteella sita,

millainen kuva oppilaanohjauksesta oppikirjoistéittsgy.

4.2 Aineisto ja tutkimuskysymykset

Paadyin valitsemaan tutkimukseni kohteeksi juuikglulun oppilaanohjauksen
oppikirjat oikeastaan kahdesta syysta. Ensinndiikoylu tuntuu jollain tavalla tdssa
vaiheessa itselleni kaikkein vieraimmalta ohjaukg®paristoltd, mutta olen kuitenkin
erittain kiinnostunut ja halukas kokeilemaan ohgaayo6ta ylakoulussa. Oman
ohjaajaksi kasvuni ja kehittymiseni kannalta oles gyrkinyt pohtimaan monia
ohjauksen kysymyksia juuri nuorten ohjauksen nakiaksta. Toiseksi ohjauksen
tutkiminen juuri tietyn kouluasteen nakdkulmastaaautkimusaiheen ja aineiston
sopivasti kasiteltavisséa olevan kokoiseksi.

Olen valinnut aineistoksi kolme talla hetkella kisga olevaa ja viime vuosina
painettua oppilaanohjauksen oppikirjaa. Ensimmaopgikirja onOtavan Futurix+,
Omatoimikirja 2010-2018010), jonka ovat kirjoittaneet Raimo Heikkin&mkki
Koski ja Erja Ohman. Piirrokset on tehnyt Johanm#éA. Kaytan kirjasta jatkossa
lyhennettya nimitysta Futurix. Futurix sisaltaa Qaomaikirjan lisaksi erilliset liitevihot
KoulutydopasTET-aineistga Oma valintani 2010-201Dlen kayttanyt
tutkimusaineistona kuitenkin vain itse oppikirjda@matoimikirjaa. Toinen oppikirja
on WSOY:nOma suunta, Peruskoulun oppilaanohjauksen oppiki{$.0). Sen tekijat
ovat Sinikka Alanen, Juha Hiekkataipale, Pekka Kgajat Mikko Siippainen.
Kuvituksesta on vastannut Jussi-Pekka Ahonen jatkimituksesta Tuula Virkki.
Kaytan oppikirjasta jatkossa nimitystd Oma suuktdmantena oppikirjana on Editan
Valmentaja(2011). Sen ovat kirjoittaneet Satu Haime, Marjaita Huttunen, Johanna
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Kuikka ja Tiina Valtonen. Kuvittajana on toiminutll) Sainio. Kuvailen aineistoa
tarkemmin analyysin yhteydessé luvussa nelja.

Keskityn tydssani tutkimaan oppikirjojen sisalt§gka tekstien, kuvien etta tehtavien
osalta. Olen kiinnostunut siita, millainen kuva d@anohjauksesta oppilaanohjauksen
oppikirjojen valityksella syntyy. Olen valinnut metelmaksi tutkimuskysymykseni
ratkaisemiseksi diskurssianalyysin. Diskurssiarglyyahdollistaa aineiston tutkimisen
osana sen sosiokulttuurista kontekstia, jolloinyarsésssa on lasna useita eri tasoja.
Diskurssianalyysin avulla aineistosta esiin nogjattliskursseja tarkastellaan myos
osana laajempia yhteiskunnassa ja ajassa valktgeNieentapoja. Diskurssit ovat
yhteydessa toisiinsa interdiskursiivisella tasqipin diskurssien tutkimus antaa aina

tietoa paitsi tutkittavasta aineistosta myos ympa@sia yhteiskunnasta ja ajasta.

Tutkin sita, millaisia diskursseja oppilaanohjauksgpikirjat valittavat. Olen siis
kiinnostunut siita, milla tavoin oppilaanohjaustissjihen liitettyja teemoja tarkastellaan.
Liséksi tutkin sita, millaisia funktioita oppikirjesa muodostuvat diskurssit tuottavat.
Tarkastelen siis sita, millaisena oppilaanohjauydtagtyy ja millaisen kuvan oppikirjat
antavat oppilaanohjaukseen tavalla tai toiseltgliista teemoista, kuten oppimisesta,
ihmisestd, tybelamasta ja tulevaisuudesta. Pohgidsmsita, mika oppikirjojen valossa
nayttaa olevan oppilaanohjauksen tavoite. Diskarsgiottamiin funktioihin liittyy

myds erilaiset subjektipositiot, joihin diskursgitrkivat asettamaan lukijaa tai tekstin
kohdetta. Olen siis kiinnostunut siitd, miten egikiiesi oppilasta ja oppilaanohjaajaa
oppikirjoissa asemoidaan. Tarkastelen myos sitAk@taisen kuvan oppikirjat antavat

yksilon ja yhteiskunnan suhteesta.

Pyrin Ioytamaan vastaukset tutkimuskysymyksiinetalélla nakyviksi ne tavat, joilla
oppilaanohjauksen oppikirjat kasittelevat asiditastaukset I6ytyvat analysoimalla
aineistoa seka eksplisiittisella etta implisiittidggasolla. Eksplisiittinen taso vastaa
siihen, mitéa tekstissa lukee tai mitd kuvassa mplikiittisen tason tavoittaminen taas

vaatii sen pohdintaa, miksi niin kirjoitettiin taiiksi kuvassa on sita mita on.
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5 AINEISTON TEEMOITTELU

5.1 Oppilaanohjauksen oppikirjat

Ennen oppikirjojen sisalldista muodostamieni teemasittelya kuvaan lyhyesti
jokaista oppikirjaa. Pohdin, mitd ajatuksia oppt§gn nimet ja kansikuvat herattavat
seka kuvaan lyhyesti sitd, millaisen ensivaikutelroppikirjojen kuvista, tehtavista ja
teksteista saa. Oppikirjojen ulkoasun kuvailun ¢étkksena on toimia taustana ja

pohjana varsinaiselle analyysille.

Kun oppikirjan ottaa kateensa, huomio kiinnittyukai oppikirjan nimeen ja

kansikuvaan. Niiden perusteella lukija saa ensiton@in siitd, mitd oppilaanohjaus on
ja millaista oppikirjan kanssa on tyoskennella. Blamkin selailun perusteella lukijalle
muodostuu myds jonkinlainen kasitys siita, mit@pikirjassa lahestytdan kasiteltavia

teemoja.

Oppilaanohjauksen oppikirjojen nimet viittaavatkiaijollain tavalla tulevaisuuteen.
Futurix (Heikkinen, Koski & Ohman 2010) tuo sangkainkertaisesti mieleen
tulevaisuuden. Oma suunta (Alanen et al. 201Qpaiisiinen, etta ollaan menossa
johonkin ja ollaan matkalla tiettyyn suuntaan. Gsuanta viittaa myos siihen, etta tassa
matkassa on kyse jostain jokaisen omasta. Suunglsa mielikuvaa siita, ettd matkaa
tehdaan pikemminkin paamaarahakuisesti kuin veslsdii harhaillen. Valmentaja
(Haime et al. 2011) tuo mieleen urheilun ja treemaan valmentajan johdolla.
Valmentaja tsemppaa urheilijaa ja auttaa hanatghan itsensa. Valmentaja tuo
mieleen myos valmentautumisen johonkin tulevaassddetkessa tehdaan kovasti

toita, jotta parjataan tulevaisuuden koitoksissalfailuissa.

Futurix-oppikirjan (Heikkinen, Koski & Ohman 201Ransikuvassa on nelja valokuvaa,
joista jokaisessa tehdaan toitd. Ensimmaisessakavauori nainen tekee jotakin
valkoinen takki yllaan ilmeisesti laboratoriossaisessa kuvassa ihmishahmot kantavat
iimeisesti lasilevyja. Kolmannessa kuvassa nuoesniitsaa, ja neljannessé kuvassa

yksi ihminen kavelee kovaa vauhtia ilmeisesti jomginen happinaamari ja suojapuku
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yllaan. Kannessa kaytetaan kolmea varia: valkosiaaista ja vihredd. Kahdessa
kuvassa valo on vihre&a ja kahdessa punaista.igeikwvalo saa kuvat nayttdmaan

jannittavilta ja hieman futuristisilta.

Oma suunta -oppikirjan (Alanen et al. 2010) kanaesssinitaustainen valokuva, jossa
nuoret viettavat aikaa jonkinlaisella skeittiradalDsa nuorista istuu maassa, kun toiset
skeittaavat. Kaikki skeittaajat ovat poikia. Maaistau sen sijaan seka poikia ettéa
tyttdja. Yksi skeittaajista on juuri suorittamagsakinlaista temppua skeittilaudallaan.
Kuvasta valittyy rento, mutta toiminnantayteinenalpiiri. Kuva viestii myos

tietynlaista yhteisollisyytta, jota aikaansa rerinpsrukassa viettavat nuoret kenties

tuntevat.

Valmentajan (Haime et al. 2011) kannessa on pyrietva seitsemasta inmisesta, joista
yksi voisi olla aikuinen ja loput nuoria. Tytto @& kiinni tikkaista, jotka johtavat kohti
tahtitaivasta. Poika nousee tikkaita ylospain. Kalladhuorella on kirja kadessaan.
Taivaalta putoaa yksi tahti, jota tyttd ottaa kiikuvassa on siis iloisia nuoria yhdessa
kurottelemassa tahtiin. Tahtien kurottelusta tueeleen unelmat ja mahdollisuudet.
Putoava téhti voisi kertoa siitd, ettd unelmat @aastvutettavissa ja joskus ne toteutuvat
kuin itsestaan. Tikapuista kiinni pitava tyttod taassi kertoa siitd, etta toisten tukea

tarvitaan omien unelmien saavuttamiseksi.

Futurix (Heikkinen, Koski & Ohman 2010) on varitgh&ian mustavalkovihrea. Kuvat
ovat piirroksia ja niita on paljon. Hyvin suuri olavista esittaa inmisia, jotka
keskustelevat puhekuplin keskendan. Kuvat ovaaiéaa. Niiden tarkoitus tuntuu
olevan viihdyttaa ja keventaa kasiteltavia asibiamorin keinoin. Futurixissa teksti,
kuvat ja tehtavat vuorottelevat. Luvut alkavat oseiten pitkahkolla asiatekstilla (n. 1—
2 sivua), joka toimii johdantona tehtéviin. TehtBgédat useimmiten
monivalintatehtavia tai lyhyita avoimia kysymyksjéihin vastaamiseen on varattu

noin kolme rivia.

Oma suunta (Alanen et al. 2010) kayttaa varinaastanvalkoisen lisaksi sinista.
Kirjassa on kuvina seka piirroksia etta valokuRarrokset ovat usein humoristisia.

Valokuvat ovat padasiassa ihmisista, kuten nuoiesiamassa erilaisia asioita tai
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aikuisista erilaisissa ammateissa. Omassa suunkagseon kaytetty melko
saastelidasti. Laheskaan kaikkien teemojen yhtegdeisole johdantona toimivaa
tekstia, vaan luvut ja kappaleet voivat yhta hyalikaa erilaisilla tehtavilla. Tehtavéat
ovat suurimmaksi osaksi erilaisia aukkotehtavi@jrana kysymyksia ja
monivalintatehtavid. Tekstinpatkat tehtavien loraasgat lyhyehkdja, useimmiten

muutaman kappaleen mittaisia.

Valmentaja (Haime et al. 2011) kayttdd muista @apibhjauksen oppikirjoista

poiketen varikuvia ja myos teksteissa vilahtelemtasvareja. Kirjan yleisilme on siis
muita varikkddmpi. Valmentajassa on seka valokatti piirroksia. Oppikirjassa
kaytetaan kuvien ja tehtavien liséksi melko patgkstia. Tekstia on yleensa seka luvun
alussa etta tehtavien véleissa. Tekstin pituusei@ié muutamasta kappaleesta kahteen
sivuun. Tehtavat ovat edellisten kirjojen tapaafigséassa aukkotehtavia, avoimia
kysymyksia ja monivalintatehtavia.

5.2 Oppiminen

Oppiminen on oppilaanohjauksen oppikirjoissa tatieedna, joka on niissa kaikissa
erotettu omaksi osiokseen. Kasittelen tdssa opfamksten muitakin teemoja,

kuitenkin oppikirjojen valmista aihejakoa laajemmuartarkastelen sita, miten oppimista
kasitelladn seka varsinaisesti oppimista koskewissaksissa etta muiden aiheiden

yhteydessa.

Valmentajassa oppiminen on nostettu omaksi luvukseskolla "Oppimaan
oppiminen”. Luvussa kasitellaan hyvan oppimisenlgg&sia, joihin kuuluu mm.
riittdva uni. Erikseen kasitelladn myos havaintakaa ja oppimistyyleja, jolloin
nakdkulmana on se, milla tavalla kukin yksilo ogmirhaiten. Opiskelumuodoista
Valmentaja kéasittelee muistiinpanojen tekemistkefuaista ja verkko-oppimista. Myds
kokeisiin valmistautuminen kaydaan lapi oppiainenyttéin. Valmentajassa on
oppimisteeman yhteydessa myos lyhyt teksti oppienkeuksista. (Haime et al. 2011,
37-50.)
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Oma suunta kasittelee oppimista otsikolla "Minaigpmm”. Oppimista [&hestytdan
muistin, motivaation ja oppimisen taitojen kautty/6s Oma suunta kay lapi kokeeseen
valmistautumista oppiaineittain, ja oppimistyylitksaavat oman lukunsa. Lisaksi Oma
suunta yhdistad oppimisen ja temperamentin ja &geimperamentin vaikuttavan
siihen, mika oppimistyyli sopii kullekin. Oppimiska&uksien kasittely rajoittuu tadssa
oppikirjassa lukih&iri6on ja pikalukitestin tekemen. (Alanen et al. 2010, 16—-39)

Futurix kasittelee oppimista omana teemanaan diaikOppimistakin voi oppia”.
Oppikirjassa oppimista l&ahestytaan opiskelutaitdjarioituksella. Keskeisessa roolissa
ovat myds motivaatio, muisti, kotitehtavat ja kokedyos tadssa oppikirjassa kasitellaan
erikseen oppimistyyleja ja niiden vaikutusta opgean. Sen sijaan oppimisvaikeuksia
Futurix ei ole muiden oppikirjojen tavoin nostamsaksi oppimisen teemaa.
(Heikkinen, Koski & Ohman 2010, 21-36.)

Oppilaanohjauksen oppikirjat kasittelevat oppimisiakein pelkastaan kouluun
liittyvana ilmiéna. Vaikka oppimista mainitaankiapgahtuvan myds muualla kuin
koulussa (Haime et al. 2011, 37-38), oppikirjadaapt omassa kasittelyssdan
oppimisen tiukasti kouluun ja muodolliseen opiskeluOppiminen rinnastuukin
oppikirjoissa opiskeluun. Oppimista ei kasitelldjalaisena ja kokonaisvaltaisena
iImién&, vaan se rajautuu muistiin, opiskelutaitojloppimistyyleihin, kokeisiin,
kotitehtaviin ym. kouluun ja opiskeluun liittyviiasioihin. Futurix (Heikkinen, Koski &

Ohman 2010, 21) aloittaa oppimista koskevan osioaga

Opiskelumenestyksesi riippuu monista asioista. aldtyus on vain yksi
niistad. Yhta tarkeita ovat opiskelutaito ja suhtswinen opiskeluun. [...]

Utelias oppii iasta rippumatta. Uteliaisuus muuttktiivisuudeksi ja se
puolestaan muuttaa opiskelun tarkoituksellisek&iloTh
opiskelumotivaatio on korkea. On syntynyt halu @gpi ymmartaa. |[...]

On todettu, ettd innostus ja halu uusien asioiddaifojen oppimiseen
auttaa oppimista ja muistamista. Ongelmana on mhiigaa
opiskelumotivaatio asioihin, joista ei pida taigen merkitysta ei tunne.
Lue laksyt paivittain, niin osaat. Kun osaat, niinostut. Kun innostut,
opit!
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Oppiminen kuvataan oppikirjoissa riippuvaiseksi stagahdosta ja motivaatiosta.
Edellisen lainauksen mukaan osaaminen synnytta&aatibta. Oppilaan tulee siis olla
ahkera ja tehda laksyt joka paiva, vaikka ei ymégikdan opiskelemiensa asioiden
tarkoitusta ja merkitysta. Ahkeruus synnyttaa osataa osaaminen innostusta, joka
taas auttaa oppimaan ja muistamaan asioita. Oppdda korostuukin tietynlainen
kasitys tiedosta ja oppimisesta. Tieto on jotajaka on yksilon ulkopuolella ja sielta
hankittavissa ja painettavissa mieleen. Tarkeimimagiggimiseen liittyvaksi tekijaksi
nostetaan muisti ja muistaminen. Esimerkiksi |&#syeossa oppimista osoittaa se, etta
on onnistunut painamaan keskeisimmat asiat miedegasikkinen, Koski & Ohman
2010, 31). Valmentajassa (Haime et al. 2011, 38)dtetaan tiedon ulkopuolista
luonnetta ja sen erillisyytta yksilon mielesta gkkmusmaailmasta: "On hyva oppia
alusta pitaen erottamaan tieto omasta tulkinna§ipgikirjojen tieto- ja
oppimiskasitysta myotaillen tarkeimmaksi opiskeldibési nouseekin kertaaminen
(esim. Alanen et al. 2010, 22).

Oppikirjojen mukaan oppimisessa on kaikkein kesk#isoma motivaatio ja vastuu
omasta opiskelusta. Jokainen voi vaikuttaa omagmapeensa. Opiskelu ja oppiminen
ovat kovaa tyota, mutta jokainen selviaa siitd vas haluaa. Oppiminen tuntuukin
oppikirjojen perusteella olevan kiinni omasta valista. Ahkeruus palkitaan ja

oppimattomuus on Kiinni yrittdmisen puutteesta:

Jos seuraat tunneilla opetusta, teet tunti- jadddutfivat ja tarkastat ne, et
voi olla oppimatta asiaa (Alanen et al. 2010, 22).

Uudet tutkimukset rohkaisevat: Inminen pystyy oswakaan haluamaansa
tietoa. Jos et opi vierasta kieltd, kysymys oté settet ole tarpeeksi
motivoitunut oppimaan kielta. [...] Muista tutkimuds tulos: Sina pystyt
oppimaan, jos sina haluat oppia! (Heikkinen, Ka&Kbhman 2010, 26.)

Tutkimustulokseen vetoaminen vahvistaa mielikuvaa, £ttéa oppiminen on
ahkeruuslaji, jossa yrittelias menestyy ja laiskai&ia. Samassa yhteydessa ei mainita
mita&n esimerkiksi oppimisvaikeuksien tai yksildkapuolisten tekijoiden
vaikutuksesta oppimiseen. Oppimisvaikeudet, jaigteyaan puhutaan paljon
oppimisen ja koulunkaynnin yhteydessa, ovat muutewirsin marginaalisessa

asemassa oppilaanohjauksen oppikirjoissa. Niistaitaan erikseen lyhyesti, mutta ne
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eivat limittaydy osaksi oppimisen teeman muita akeeita, kuten oppimistaitoja tai -
tyyleja. Oppimisvaikeuksista saakin sellaisen kyeté ne koskevat vain harvoja ja

ettd ne eivat varsinaisesti haittaa oppimista jak@tua (esim. Haime et al. 2011, 46).

Oppilaanohjauksen oppikirjojen mukaan jokainen astaussa omasta oppimisestaan ja
sen vuoksi jokaisen tulee myos tunnistaa oma, lksién oppimistyylinsa. Myos
temperamentti vaikuttaa oppikirjojen mukaan siihmiten jokainen oppii parhaiten,
joten myds oman temperamentin tunnistaminen ore&drkkun halutaan kehittya
oppijana. (esim. Haime et al. 2011, 43.) Oppimigfgyja temperamenttipiirteita
kartoitetaan erilaisin testein. Testien tuloksaawat sitten esimerkkeja siita, millaisia
asioita oppilaan tulisi ottaa huomioon omassa @bissaan. (ks. esim. Alanen et al.
2010, 28-30.)

Oppiminen on oppilaanohjauksen oppikirjojen mukparhaimmillaan tavoitteellista
toimintaa. Parhaisiin tuloksiin paésee, kun tekgaghsuunnitelmia, kayttaa oikeita
opiskelutekniikoita, on motivoitunut ja omaa itsaitamusta seké myds hyvan fyysisen
kunnon. (esim. Heikkinen, Koski & Ohman 2010, 28gpiminen vaikuttaakin
oppikirjojen perusteella olevan helpointa aktiiVisgitsevarmalle ja paamaaratietoiselle
ihmiselle. Mik& sitten oppikirjojen valossa on omsen, opiskelun ja koulunkaynnin
tavoite? Oman suunnan mukaan koulua kaydaan sik&itulevaisuudessa voidaan
hyddyntéé opittuja taitoja tydssa, matkoilla, hstulisissa ja kotona (Alanen et al.
2010, 34). Kokonaisuudessaan oppikirjoista kuitendlittyy kuva siitd, ettéa koulussa
asioita opitaan paasaantoisesti tydelamaa vartakkkidhtaa siihen, etta oppilas saa
mahdollisimman hyvét arvosanat, jotta han paaskmimaansa jatkokoulutukseen ja
sitd kautta sijoittuu tydelamaan. Koulunkaynti&jaaisten asioiden oppimista

perustellaan oppikirjoissa toistuvasti silla, mitenliittyvat tydelamaan:

Koulussa parjaamiseen ei riita, etta on lahjakasnos osattava
tydskennella toisten kanssa ja huolehdittava sisian. llman sosiaalisia
taitoja on vaikea parjata tybelamassakaan. Jokaiselmahdollisuus olla
hyva koululainen. (Haime et al. 2011, 36.)

Oppimisen tavoite tulee esiin myos lukuisissa opjujen tehtavissa ja harjoituksissa.

On tavoitteena sitten oppia itsetuntemusta tabii#a omia kykyja ja lahjakkuuksia,
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tehtavat paattyvat hyvin usein siihen, milla taxapittua asiaa voi hyddyntaa
ammatinvalinnassa tai muilla tavoin ty6elamasssinm(eAlanen et al. 2010, 52-71;
Haime et al. 2011, 58-61.)

5.3 Itsetunto

Oppikirjojen paaosassa on lukija, jonka tehtavamardaisten harjoitusten avulla
tutustua itseensa. Lukijalle siis asetetaan keeksikehitystehtavaksi itsetuntemuksen
lisddminen, joka taas puolestaan lisda itseluotstaniesim. Heikkinen, Koski &
Ohman 2010, 38). Kaikissa kolmessa oppikirjassarna osuutensa itsetuntemukselle
ja itsetunnolle. Itsetuntemuksella tarkoitetaanikippissa sita, etta tuntee oman
persoonansa ja temperamenttinsa sekd omat kylgymasipumuksensa. Itsetunnolla
taas tarkoitetaan sita, etta arvostaa itseaan gadnyvan itseluottamuksen.

Itsetunto perustuu itsetuntemukseen ja mindkuv@amoi olla joko vahva
tai heikko. Terveen itsetunnon saavuttamiseksagigtaa itsensa ja
vahvat ominaisuutensa ja kehittaa niita. Lisaksigolla itseluottamusta.
(Heikkinen, Koski & Ohman 2010, 44.)

Varsinaisten itsetuntemusta ja itsetuntoa kasutetelukujen ja kappaleiden liséksi
teema on toistuvasti esilla my6s muiden aiheiddayessa. Se antaa kuvaa siita, etta
itsetuntemuksen, itsetunnon ja itseluottamukseittéamnen on tarked osa
oppilaanohjauksen tavoitteita. Oppilaanohjaus vaasi oppilaalta itsearviointia ja

oman minuuden pohdintaa.

Itsetuntemus ja mindkuva ovat oppikirjoissa ihmisesdisia asioita, jotka ovat
|6ydettavissa. Ihmiselld on siis oppikirjojen mukaadellinen sisdinen minuus, jonka
l6ytamiseksi on tehtava toita. Itsetuntemukseréhs&eksi kehotetaan itsearvioinnin
ohella hyddyntamé&an myos luokkatovereita ja ystdwidlyisesti Valmentajassa
itsetuntemusta lisdavia harjoituksia tehdaan yteditsivien lisdksi pariharjoituksina
(Haime et al. 2011, 62—64). Suurin osa itsetunteanikehittamiseen liittyvista
harjoituksista on kuitenkin erilaisia testeja taamvalintatehtavia. Testeilla mitataan
lukijan ominaisuuksia, temperamenttia, persoonallia, lahjakkuuksia seka kykyja ja

taipumuksia. Vaikka oppikirjoissa mainitaan jokaisdevan erilainen ja arvokas
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sellaisenaan (esim. Haime et al. 2011, 8 ja S523}t&w erilaisuus kuitenkin pelkistyvan
tietyiksi valmiiksi muotoilluiksi tyypeiksi (esimAlanen et al. 2010, 52; Heikkinen,
Koski & Ohman 2010, 45; Haime et al. 2011, 54-56).

Itsetuntemuksessa ja itsetunnossa korostuvatsatlhjakkuudet, kyvyt ja
taipumukset. Omien lahjakkuuksien ja kykyjen katémniseksi oppikirjoissa on
runsaasti erilaisia testeja. (esim. Alanen et@102 54—71; Heikkinen, Koski & Ohman
2010,42-43; Haime et al. 58—64.) Vaikuttaakin st hyva itsetunto liittyy omiin
vahvuuksiin ja parhaisiin puoliin. Itsetuntemukgamtsetunnon kehittdAmisessa ei siis
ehké olekaan tarkoitus sukeltaa syntyihin syviemvsiihen riittdad omien hyvien

puolien ja kykyjen ymmartaminen:

Jokainen on joskus epavarma itsestaan. On hyva luetbisesti tapoja,
joilla voi vahvistaa itsetuntoaan, esimerkiksi riireélla, missa on hyva ja
mista on kiinnostunut. Kun voimavaroja suuntaa araahvuuksiinsa, luo
pohjaa hyvélle itsetunnolle. (Haime et al. 2011) 51

Itsetunnoltaan terve ihminen kestaa epaonnistunagsstyy iloitsemaan
toisten ihmisten onnistumisesta. Han luottaa itsé¢a
mahdollisuuksiinsa: MINA OSAAN — MINA OLEN HYVA. Tsaalta
han tuntee myods omat heikot puolensa ja tulee ®mnméden kanssa. [...]
Voit kasvattaa itseluottamusta hyvaksymalla agiitg et voi muuttaa.
Voit aina myos kehittda omia vahvoja alueitasi.t@l/d monissa
asioissa ja joissakin jopa luokkasi patatsi omat vahvuutesi ja kehita
niitd! Muista kehittdd myds heikkoja alueitasi! (Heikkinen, Koski &
Ohman 2010, 44.)

Oppikirjoissa itsetunto liittyy siis pitkéalti osaaseen. Hyva itsetunto auttaa
menestymaan koulussa ja tydelaméssa (Alanen 20H0, 50). Huono itsetunto ja
itseluottamus taas johtavat siihen, etta ihmineanabi omia mahdollisuuksiaan eika
siten ylla elamassaan omien kykyjensa mukaiseti@lia(esim. Heikkinen, Koski &
Ohman 2010, 40, 44).

Oppikirjojen mukaan geenit ja ymparisto yhdessakkaavat ihmista ja sita millaiseksi
ihminen kehittyy. Kodilla, perheelld, ystavilladkkatovereilla ja opettajilla on
osuutensa siina, miten kukin meista toimii ja kaytyy ja millainen luonne meille

kehittyy. (esim. Heikkinen, Koski & Ohman 2010, Blfsetunto taas rakentuu toisten
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mielipiteiden sek& omien kokemusten ja pohdint@erusteella. Se, etta kokee
olevansa muille tarke&, on keskeinen asia hyv@tuibson kehittymisessa. Valmentajan
mukaan nuorilla myds ulkonako ja koulumenestys widgvat itsetuntoon. (Haime et al.
2011, 51.) Hyva itsetunto tuntuu oppikirjojen peeadla syntyvan tietynlaisen
positiivisen kehan vaikutuksesta. Hyva ulkonakigenen ja sosiaalinen luonne antavat
nostetta itsetunnolle, ja hyva itsetunto auttadeel® menestymaan monilla

elamanalueilla.

Oppikirjoista valittyy melko ahdas kuva siita, railhen on hyvan itsetunnon omaava
ihminen. Han on avoin ja nayttaa tunteensa. Haaltesk kertoa omista asioistaan,
kokemuksistaan ja ongelmistaan muille. Han on éaifa positiivinen ihminen, joka ei
murehdi asioita liikaa. Koulussa hyvan itsetunnoraava ihminen suhtautuu
myonteisesti seka toisiin oppilaisiin etta yleensdoulutydhon. Han myos parjaa
hyvin opinnoissa. (esim. Alanen et al. 2010, 50kkiaen, Koski & Ohman 2010, 40.)
Oppikirjojen perusteella saa sellaisen kasityks#id, huono menestys opinnoissa tai se,
ettei vilhdy koulussa liittyvat huonoon itsetuntodfidkouluikéisen on opittava
tuntemaan itsensa ja kehitettava itsetuntoaasgtuibttamustaan, mutta itsetunnon
kasvun on tapahduttava sosiaalisesti hyvaksytgilalla. Oma suunta listaa erdéassa
itsetuntemuksen lisddmiseen tahtdavassa tehtdkgissga, joilla voi parantaa
itsetuntemusta. Tehtavassa luetellut keinot tukesgtatla mainittua oppikirjojen
antamaa kuvaa hyvan itsetunnon omaavasta inmigedttivassa kehotetaan
itsetuntemuksen kasvattamiseksi keskustelemaakégsten ihmisten kanssa ja
kuuntelemaan muiden mielipiteitéd. Myds opiskelug$sh muiden kanssa on
hyodyllistd. Tehtava kehottaa oppilasta lukemaakekdaista kirjallisuutta ja nain
avartamaan maailmankuvaansa. Lisaksi olisi hyvé@&a@okuvissa, teatterissa ja
nayttelyissa ja keskustella muiden kanssa niideattégnista ajatuksista. Asioita voisi
myds yrittaa nahda toisten silmin ja muutenkin &bdésmaailmaa avoimesti. Tehtava
kehottaa myds oppilasta menemé&an rohkeasti uuaikkqhin ja tilanteisiin. (Alanen
et al. 2010, 50.) Hyvaan itsetuntoon tuntuukin &pjen, kuten edellisen tehtavan,
perusteella liittyvan myos sosiaalisuus, verbaabga tietyt harrastukset ja
ajanviettotavat. Tehtavasté loistaa poissaolollkaakenlainen kasilla tekemiseen,
likkumiseen ja toiminnallisuuteen viittaava, jonkaisi hyvinkin ajatella tukevan

joidenkin ihmisten itsetuntemuksen ja itsetunnosvkia.
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Itsetuntemuksen, itsetunnon ja itseluottamukseittéamnen palvelee oppikirjoissa
valmistautumista ammatinvalintaan ja tydelamaamdt/tikijan erilaisia ominaisuuksia
mittaavat tai muulla tavoin itsetuntemusta, itsetartai itseluottamusta kasittelevat
tehtavat liittyvat kokonaisuudessaan tai paattgiien, miten tehtavan tulokset
liittyvat ammatteihin, ammatinvalintaan tai tyoek##m (esim. Haime et al. 2011, 62—
63; Heikkinen, Koski & Ohman 2010, 41; Alanen et26110, 53). Inmisen tulee tuntea
(Haime et al. 2011, 51). Oppikirjoja lukiessa éi gpaselvaksi, mita nailla tavoitteilla

tarkoitetaan:

Terve itsetunto on tarkea tekija elamassa, opiskehunistumisen ja
uranvalinnan kannalta. Itsetunnoltaan terve kesp@@®nnistumisen ja
hanen ammattitoiveensa perustuvat omaan nadkemyjeséatuun
toteuttaa itseaan. (Heikkinen, Koski & Ohman 204®)

Tuntuukin, ettd itsetuntemuksella, itsetunnollédgaluottamuksella ei ole sinallaan
arvoa, vaan ne saavat merkityksensa siita, ettéelpottavat tydelaméaan ja itselle
sopivaan ammattiin paatymista. Oppikirjoista sa@srsellaisen kasityksen, ettd hyvaa
itsetuntemusta ja itsetuntoa seuraa jotenkin autimasti rationaaliset ja hyvin
perustellut paatokset koskien jatko-opintoja ja atinvalintaa (esim. Heikkinen, Koski
& Ohman 2010, 40). Hyva itsetunto liitetaan jarkgegn, suunnitelmallisuuteen,
sovinnaisiin ratkaisuihin ja suoralinjaiseen paagikekoon. Itse jainkin oppikirjoja
analysoidessani miettimaan, eikoé juuri hyvan itsettn omaava voisi olla
ammatinvalinnassaan myos harhailija ja uskaltael@imassaan toisenlaisiin ja

epatyypillisempiin ratkaisuihin koskien tulevaistauja ammatinvalintaa.

5.4 Kunnon koululainen

Oppikirjoissa rakennetaan tietynlaista kuvaa notrsi@anuoruudesta ja nuoresta.
Lukija asemoidaan suhteessa tahan kuvaan, ja sah@ken myos oletetaan olevan
tietynlainen. Kuvaa normaalista, hyvaksytystaagg inanteellisesta nuoresta ja
nuoruudesta synnytetd&n seka kuvien, tekstin eltéséen tehtavien ja harjoitusten

valityksella.
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Normaaliin tai hyvaan nuoruuteen katsotaan kuuluigtyja asioita, jotka kayvat ilmi
erilaisista tehtavista, joissa lukija laitetaan fpolaan esimerkiksi sitd, mika on hanelle
elamassa tarkeaa, mita asioita hanen elamaansiuljauhiten han viettaa vapaa-aikaa.
Nuoren elamaan kuuluu oppikirjojen mukaan mm. Isanikesia, kavereita, musiikin
kuuntelua, television katselua, tietokoneen kayttoétdita ja ulkoilua. Nuorille on
enemman tai vahemman tarkedd myos panostaa onkagseeh tyyliinsa seka kuulua
erilaisiin yhteisoihin ja ryhmiin. (esim. Haimeat 2011, 48; Alanen et al. 2010, 23 ja
46.)

Normaalin nuoruuden lisaksi oppikirjat rakentavav&a ihannenuoresta, joka omaa
paljon positiiviseksi maarittyvia ominaisuuksiaaiinenuori on ennen kaikkea kunnon
koululainen ja hyva opiskelija. Han suhtautuu koldiyntiin vakavasti ja vastuullisesti.
H&n asettaa itselleen tavoitteita ja tekee hywvimsitelmia niiden saavuttamiseksi.
Ihannenuori on hyvéassa fyysisessé kunnossa, jdléd&mevahva itseluottamus ja usko
omiin kykyihinsa. Lisaksi hanelld on unelmia, janhaksaa tehda ahkerasti toita niiden
toteuttamiseksi. (esim. Haime et al. 2011, 20; Kein, Koski & Ohman 2010, 26.)
Koulussa ihannenuori osallistuu aktiivisesti tyriigkentelyyn ja tekee kotitehtavéat
tunnollisesti. H&n on oma-aloitteinen, mutta pyye&ittaessa apua. Lisdksi han
tyoskentelee huolellisesti eika hairitse tunnelldeikkinen, Koski & Ohman 2010, 10.)
Ihannenuori on kaikin puolin toimelias. Han haraaskenties jotakin urheilulajia ja on
muutenkin aktiivinen seka koulussa etta vapaaagall Aktiivisuuden ihanne tulee ilmi
seka tehtavista ja tekstipatkista etta lukuisistasta, joissa nuoret urheilevat tai ovat
muuten aktiivisesti toiminnassa (esim. Alanen eR@l 0, 42; Heikkinen, Koski &
Ohman 2010, 38; Haime et al. 2011, 61). Aktiivisaunt yhdistyy myos sosiaalisuus.
Ihannenuorella on sosiaalista pelisiimaa (Haimed.e2011, 26), ja hdn haluaa vaikuttaa

yhteisiin asioihin:

Toimimalla yhdess& muiden kanssa voi vaikuttaakieaminen koulussa
tarkoittaa opetukseen ja koulun toimintaan odaligsta. Kouluyhteison
jadsenena voi vaikuttaa moniin koulun asioihin atatpimiin ja
toimintamuotoihin. Jokainen voi olla tasavertaisasioiden alkuunpanija
ja toteuttaja. [...] Turvallisessa ja myonteise$sepiirissa jokainen
kouluyhteison jasen voi toimia. Se antaa mahdallilen keskusteluun ja
kasvamiseen aktiiviseksi yhteiskunnan jasenelsiinje et al. 2011, 14.)
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Oppikirjoissa on seka piirrettyja kuvia etta valglaunuorista ihmisista. Kuville yhteista
on se, etta niista puuttuu kaikenlainen poikkeavusien nuoret ovat hoikkia, yhta
yksittaista niskaa ja piirrettya kuvaa lukuun otdita vaaleaihoisia ja kaikin puolin
"normaaleita”. Yksittaiset kuvat rastahiuksisestésta (Heikkinen, Koski & Ohman
2010, 118), tatuoidusta pojasta (Haime et al. 282} ja nendkorusta (Alanen et al.
2010, 10) eivat riitd avaamaan oppikirjojen kuMaaninenuoresta kovinkaan laajaksi.
Oppikirjat rajaavat kaikenlaisen poikkeavuuden gaigalitsevat lukijoikseen terveet,
suomalaiset nuoret. Esimerkiksi vammaisille ja naaahuuttajille ei ole oppikirjojen
synnyttdmissa positioissa sijaa. Heita ei juurikpahutella niin teksteissa,
harjoituksissa kuin kuvissakaan. Maahanmuuttajaajamaiset mainitaan lahinné vain
erityisammattioppilaitosten esittelyjen yhteydedssittelyt koostuvat muutaman rivin
selostuksista. Futurix (Heikkinen, Koski & OhmarlR0Q66) valitsee ammatillisten
erityiskoulutustehtavien esittelyn yhteydessa disbasimerkiksi urheilijoiden
ammatillisen peruskoulutuksen. Maahanmuuttajagjamaiset saavat etsia itseaan
koskevat tiedot erikseen koulutusoppaasta. Fusiigxyontad nakyvasti
maahanmuuttajat ja vammaiset marginaaliin ja nastaailijat erityisasemaan.
Maahanmuuttajien ja vammaisten suhteen linja otekiin kokonaisuudessaan

samanlainen kaikissa kolmessa oppikirjassa. He gim&iu kuuluvan kohderyhmaan.

Oma suunta (Alanen et al. 2010, 14) on ainoandagpdhjauksen oppikirjana nostanut
maahanmuuton omaksi teemakseen otsikolla "Meit@oneen |&htoon”.
Maahanmuuttoa koskeva teksti kasittelee maahanoaujsttmaahanmuuttajia kuitenkin
hyvin ulkokohtaisesti. Teksti tuntuu olevan suutm&hinnd suomalaisille ja sen
tarkoituksena on lisata positiivista suhtautummeahanmuuttoon. Teksti ja sen
yhteydessa oleva tehtava eivat siis millaan lailamaahanmuuttajaa aktiiviseksi
osaksi oppilaanohjausta ja oppikirjan kohderyhma@kstin pdéaajatuksena on se, etta
maahanmuuttajat tukevat Suomea seka taloudellsggtkulttuurisesti.

Suomi olisi seka taloudellisesti etta kulttuurispsijon kdyhempi maa
ilman maahanmuuttajia. Monet merkittavat teollisyasmuut yritykset
ovat maahanmuuttajien perustamia. [...] Mita olied®-, kulttuuri- ja
viilhde-elama ilman muualta tulleita? Monet urhelufkueet karsisivat
suorastaan verenvahyydestéa ilman maahanmuuttaggipel@lanen et al.
2010, 14))
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Oppikirjoissa rakentuu myos ik&an kuin rivien védikuva siitd, millainen on huono
nuori ja huono oppilas. Kaikkein suurimmat paheatuvat olevan laiskuus ja tyhmyys.
Tyhmyyskin vaikuttaa oppikirjojen kasityksen mukadevan seurausta laiskuudesta.
Oppimisvaikeudetkaan eivat ole este ihannenuoresttimusopimiselle. Silloin taytyy
vain yrittaa viela enemman (esim. Haime et al. 2@8] Alanen et al. 2010, 26).
Oppikirjat valittavat myos melko mustavalkoista kavsiita, millainen on kunnollinen
nuori ja millainen taas ei niin kunnollinen. HywGihinaisuudet tuntuvat kertyvan toisiin
ja huonot ominaisuudet taas toisiin oppilaisiintufix esittelee esimerkkitapauksia
kayttaytymisen arviointia koskevassa tehtavassfil@q, jotka tehtava esittaa
myonteisessa valossa, omaavat ainoastaan pogksiusaarittyvia ominaisuuksia. He
ottavat muut huomioon ja ovat luotettavia. Heid@ldnkayttonsa ja kaytdstapansa
ovat kohteliaita. He noudattavat sdantoja eivatkétbe oppitunneilla. Kielteisessa
valossa esitetyt, eli huonot oppilaat, taas omaavatastaan negatiiviseksi maarittyvia
ominaisuuksia. He eivat huomioi toisia tai jopadaavat muita oppilaita. Heidan
kielenkayttonsa on epaasiallista, ja he hairitsgx@kentelya oppitunneilla. He ovat
epaluotettavia eivatka noudata koulun saantojaikiiteen, Koski & Ohman 2010, 11.)
Kokonaisuudessaan oppikirjoista saakin sellaiseafuettd huono nuori on sellainen,
joka suhtautuu jollain lailla negatiivisesti taiikrsesti koulunkayntiin. Nuoren toiminta
kouluun, oppimiseen ja jatko-opintoihin liittyenrk@o sen, millainen nuori on.
Koulunkayntinsa laiminlyéva on myos epaluotettawainen, ja oppilas, joka ei tee
kovasti toitd koulun eteen maarittyy laiskaksi gggiiviseksi ihmiseksi, joka ei ole

kiinnostunut omasta tulevaisuudestaan.

5.5 Jatko-opinnot ja ammatinvalinta

Oppikirjoista valittyvan kuvan mukaan koulunkaynteavoite on jatko-opintoihin paasy
ja koulutukselle ja tydelamalle myonteisen asentegnittaminen. Oppikirjojen
perusteella oppilaanohjauksen tarkein tavoite oakitaa oppilaille valmiudet tehda
jatko-opintoihin ja ammatinvalintaan liittyvia péésia. Oppilaanohjauksessa
tutustutaan omaan itseen ja omiin vahvuuksiin jlankistuksen kohteisiin seka saadaan
tietoa eri ammattialoista ja koulutusvaihtoehdoi&iaken taman tarkoituksena on
oppilaan valmisteleminen tekemaan jatko-opintojskiewvia paatoksia. (ks. esim. Haime
etal. 2011, 111.)
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Jatko-opintoja ja ammatinvalintaa koskevien paatostkeminen vaatii oppikirjojen
mukaan nuorelta hyvaa itsetuntemusta seka tietastmnahvuuksista ja heikkouksista.
Talloin nuori kykenee tekemaan perustellun ja omahdollisuudet huomioivan
paatoksen. (Heikkinen, Koskinen & Ohman 2010, 3§9 Uravalinnan tueksi tulee
hankkia myods kokemusta tyoelamasta oppilaanohjaumksisaltyvan tydelamaan
tutustumisen kautta. Oppikirjojen mukaan tutustyakison aikana oppilaan on
mahdollisuus saada realistisia aineksia omaa jafioto- ja uravalintaratkaisuaan
varten. (esim. Heikkinen, Koskinen & Ohman 2010Q) My6s lahipiirin, esimerkiksi
omien vanhempien, tybelaméakokemuksia kannattagkiompen mukaan hyodyntaa
omassa paatoksenteossaan (Haime et al. 201168}, janutta varsinaisen paatoksen
tulisi olla oppilaan oma (esim. Alanen et al. 2086, Heikkinen, Koskinen & Ohman
2010, 123).

Jatko-opinto- ja uravalintojen tulisi perustuaaataliseen paatoksentekoon, jossa
punnitaan ja vertaillaan vaihtoehtojen hyvia jarja puolia. Paatdksen tulisi
pohjautua tietoon eri ammateista ja koulutuspatkge toisaalta omiin toiveisiin
tulevaisuuden ja ammatin suhteen. (Heikkinen, Koski& Ohman 2010, 135.)
Parhaassa tapauksessa valinnassa yhdistyvat yirieesk ja oppilaan hyva. Talléin
oppilas pyrkii huomioimaan valinnassaan esimerkililgvaisuuden tyévoiman tarpeen
ja tybelaman haasteet ja toisaalta oman kiinnostida (esim. Heikkinen, Koskinen &
Ohman 2010, 48-50). Myods omat arvot tulisi huomagiéatoksenteossa (Alanen et al.
2010, 88). Vaikka jatko-opintopaikkaa ja ammat@ditessa tulisi oppikirjojen mukaan
siis ottaa huomioon hyvin monenlaisia seikkojgptarat ne paatoksenteon tueksi
koulutus- ja ammattitiedon liséksi [&hinna erilaisnonivalintatehtavia ja testeja (esim.
Haime et al. 2011, 87; Alanen et al. 2010, 104—H35kkinen, Koskinen & Ohman
2010, 51).

Oma suunta ottaa sukupuolen erikseen esille japkatajen ja ammatinvalinnan
yhteydessa otsikolla "Sukupuoli uravalinnassa”. sigkja sen ohessa olevien tehtéavien
tarkoituksena on kannustaa valitsemaan ammattigpehteisten sukupuolirajojen.
Toisaalta se samalla uusintaa kasitysta ammatiaiojen jakautumisesta sukupuolen
mukaan. Perinteistd sukupuolijakoa uusintaa eesyisehtava, jossa oppilaan on

tarkoitus pohtia "missa perinteisissa naisten &mges on naisen veroinen” ja "missa
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perinteisissd miesten tdissa nainen on miehenneambi Seuraava tehtava taas ikaan
kuin olettaa, ettd on ongelma tai vahintaan eetyisuomion arvoinen asia, jos
tyopaikalla enemmistd tyontekijoista on eri sukupauéuin oppilas itse. Tehtavassa
oppilasta pyydetadn pohtimaan ja perustelemaartgisi toita han olisi valmis
tekemaan siina tapauksessa, ettd hanen sukupuolenggopaikalla vAhemmistona.
(Alanen et al. 2010, 89.)

Oppikirjat eivat juurikaan anna vaihtoehtoja perugdkn jalkeiselle ajalle. Jatko-
opintoihin hakeutuminen esitetddn itsestaan sedwyt Tyohon hakeutuminen on
toinen vaihtoehto, mutta sita sivutaan vain lyhiy@aspidetd&n ongelmallisena muun
muassa nuoren ian vuoksi (Koskinen & Ohman 201}, K@uluttautuminen esitetaan
muutenkin kaikin puolin positiivisessa valossangaetaan ymmartaa, etta ilman sita ei
ole mahdollisuutta parjata yhteiskunnassa tai @aakyoelamassa (esim. Haime et al.
2011, 67; Heikkinen, Koskinen & Ohman 2010, 583a)1

Kaiken kaikkiaan uravalinta tuntuu oppikirjojen psteella olevan jokaisen ihmisen
elaman tarkein valinta. Koulutus ja oikealle, iklsedopivalle tyduralle paasy takaa
hyvan elamén. Oikea, "oma suunta” 16ytyy sydantéritaelemalla ja unelmoimalla.
Haaveiden opiskelupaikkaan padsemiseksi sen Sgetetaan lisaksi tarvita
sinnikkyyttd. Rohkea myds tekee itse omat ratkaalgika yrita miellyttaa muita.
(Alanen et al. 2010, 86.) Omasta urasta saa jadtt@ansiis unelmoida, mutta unelmien
tulisi olla realistisia. Vaaranlaiset unelmat vdikaskea esimerkiksi julkkikseksi

tulemista:

Moni nuori uskoo, etta julkisuus tuo menestystéajaaa. Noin puolet
nuorista haluaisi tutkimuksen mukaan julkkikseKsima ei ole vitsi, vaan
osoitus nuorten vaarista mielikuvista tydnteon, attien ja elaman
suhteen yleensa. (Heikkinen, Koskinen & Ohman 22386,)

Oppikirjojen mukaan kaikki on viime kadessa itsdsié@ni. Ahkeruus palkitaan ja
laiskuus ei johda hyvaan eldamaan ja tulevaisuut®eman tulevaisuuden ja uran
suunnittelu lahtee jokaisesta itsestaan. Jokaineise arvioida, mita tydelamalta
haluaa ja mitéa opintoja se edellyttaa. Sen jalle@erain itse paatettava, miten paljon on

valmis opintoihin panostamaan. (Heikkinen, Koskige®@hman 2010, 135.)



43

Esimerkiksi syrjaytymiskierrekin nayttaytyy oppikijen valossa asialta, johon nuori on
loppujen lopuksi itse syyllinen. Koulutusputken agkiolelle syysta tai toisesta

ajautunut nuori valitsee laiskuuden ja toimettonamnd

Lissu: "llman kymppiluokkaa ei varmasti olisi en@unnut hakea
mihink&&n. Olisi niin tottunut joutenoloon, etdisovarmaan ajatellut sen
olevan kivaa eika olisi enaa halunnut kouluun. iMaatio olisi loppunut.”
(Heikkinen, Koskinen & Ohman 2010, 119)

Jatko-opintoihin paasy on siis ainoa tie hyvaksytttulevaisuuteen. Koulutuksen
ulkopuolelle jaaminen nahdaan uhkana sille, ettirimutoaa koulutuksen ja samalla
hyvan ja hyvaksyttavan elaman kelkasta. Vain tassiiman taukoja koulutusputkessa
etenemalla nuori valttaa hanta jatkuvasti vaanjaasyrjaytymiskierteeseen johtavan

toimettomuuden ja laiskuuden vaaran.

5.6 Tyd

Tybelama on tavalla tai toisella mukana oppilaaaokgen oppikirjojen, erityisesti
Valmentajan ja Futurixin, sisalldissa heti aludtaan (esim. Haime et al. 2011, 22-23;
Heikkinen, Koski & Ohman 2010, 19-20). Sen lisaksia tydelaman ja ammattialojen
kasittelylle on varattu kaikissa oppikirjoissa orhidunsa, aiheet vilahtelevat enemman
tai vdhemman osana kaikkia muitakin teemoja. Useadleeiden merkitystd myos ikaan

kuin perustellaan silla, miten ne liittyvat tyoeldam (esim. Haime et al. 2011, 28 ja 36).

Oppikirjoista valittyy melko staattinen kuva tyoelasta ja ammattialoista, vaikka
tydeldaman muutokseen viitataankin kertomalla, ettéet perinteiset tyot ovat
havinneet (Haime et al. 2011, 65), ja tyévoimandagari aloilla muuttuu koko ajan
(Heikkinen, Koski & Ohman 2010, 48). Eri ammattinyéit ja -alat ja esitellaan melko
selkeina kokonaisuuksina, ja tietylla alalla meyes$een vaaditaan tiettyja
ominaisuuksia (esim. Heikkinen, Koski & Ohman 2030;-55; Haime et al. 2011, 68—
84).

Humanistisella alalla ja kasvatusalalla tyoskeaw&éi ovat useimmiten
tekemisissa toisten ihmisten kanssa. He saatiialvdfl tyota esimerkiksi
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vapaa-ajan ohjauksen tehtavissa, kuten kunnansadoinjaajina. Alalla
taytyy tulla toimeen seka yksittaisten inmistéa éhmisryhmien kanssa.
Vuorovaikutustaidot ovat tarkeitéa. On osattavariella ja osoittaa
ymmarrysta ja empatiaa, myotdelamisen taitoa.ifaegsa on pystyttava
myds olemaan jamakka. Ohjaajan taytyy pitaa tiamallussaan ja ohjat
kasissaan. (Haime et al. 2011, 68.)

Alan toissa [yhteiskuntatieteiden, liiketaloudernglinnon ala] vaaditaan
huolellisuutta, jarjestelmallisyyttd, pitkdjannitgisyytta ja
yhteistyotaitoja seka stressinsieto- ja riskinogtolé (Haime et al. 2011,
71).

Soveltuvuutta eri aloille kasitellaan oppikirjoidéhinna erilaisten omaa kiinnostusta,
kykyja ja lahjakkuutta seka erilaisia ominaisuulfgifuonteenpiirteitd mittaavin
monivalintatehtavin ja testein (esim. Alanen e28l10, 54-71; Haime et al. 2011, 90—
97). Itsetuntemuksen kehittaminen nayttaytyykinikipjpissa paéaasiallisesti valineena
oikean ammattialan loytamiseksi (Heikkinen, KoskOfaman 2010, 38—46). Vaikka
testien ei oleteta kertovan koko totuutta tai aatasuoria vastauksia, niiden merkitysta
pidetadn varmasti todella tarkeana oikean ammatiygn Ioytamiseksi. Siitd kertoo
testien suuri méara oppikirjoissa seka se, etteadmmanostusta ja soveltuvuutta ei
juurikaan pohdita toisenlaisten, esimerkiksi avaimpeen ja vapaamuotoisempien,
tehtavien avulla. Testien tuloksia ei myoskaanasiddla kovin kriittisesti. Jos testitulos
tuntuu kummalliselta, vika ei valttamatta ole tesdi, vaan se saattaa loytya testin

tekijasta:

Testitulos ei ole koko totuus vaan vain yksi ndkita joka kertoo jotain
sinusta. Erilaiset elamantilanteet siihen, mitestaamme itsedmme
koskeviin kysymyksiin. Jos testitulokset tuntuvedrailta, et ole ehka
vastannut kysymyksiin taysin totuudenmukaisesgskde vastaamme
siten, miten haluaisimme asioiden olevan. (Haima.e2011, 95.)

Vaikka tyoelamé kokonaisuudessaan nayttaytyy mefaattisena, oppikirjat korostavat
yksilon mahdollisuutta liikkua tyéurallaan eteenpdlo oppikirjoissa melko runsaasti
kaytetty termiura tuo mieleen jotakin eteenpdin menevaa, suunnitéstaaja ehka

jopa jollain lailla johdonmukaisesti rakentuvaaliantaja antaa neuvoja niille
oppilaille, jotka haluavat tytelaméassa edeta wrall&deidan tulee mm. hankkia seka
koulutusta etta monipuolista tyokokemusta. Heidéeet asettaa itsellensé haastavia

tavoitteita ja pyrkid maaratietoisesti niita koldeidan ei tule uhrata tydlle koko
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elamaansa, mutta silti heidan kannattaa aina teheidéaman kuin odotetaan ja pyrkia
ylittamaan odotukset. (Haime et al. 2011, 131.)

Oppikirjojen tydelama- ja uraohjaus on luonteelthgwin sopeuttavaa. Tybelama
asettaa tietyt vaatimukset ja niihin on sopeudattéesim. Heikkinen, Koski & Ohman
2010, 48.) Palkkatyon tekemiselle annetaan vaildokes$i yrittajyys. Yrittajyys
kuvataan hyvin positiivisessa valossa. Yrittajanikmsopeuduttava kovaan tyohén ja
Palkkioksi h&n saa vapautta ja itsenaisyytta seki@dollisuuden jatkuviin haasteisiin
itsensa toteuttamiseen. (Alanen et al. 2010, 148-H4ikkinen, Koski & Ohman 2010,
137-138.)

Yrittajyys on monelle tulevaisuuden ammatti. Omaityksen
perustaminen on vastuunottoa itsensa tyollistan@is€anotaan, etta
yrittajyys on elamanasenne, joka edellyttaa luoayumaaratietoisuutta,
sitkeytta, ahkeruutta, aloitteellisuutta ja hyvadanm alan ammattitaitoa.
(Haime et al. 2011, 129.)

Edellinen lainaus siséltaa implisiittisen vihjedités etta tydton ihnminen ei ole kyennyt
yrittdjan lailla ottamaan vastuuta omasta tyolhsigestaan. Myos tydonhakua
kasiteltdessa on rivien valista luettavissa, gtiéon ei ole ollut tarpeeksi ahkera ja
oma-aloitteinen tydnhaussaan (ks. Alanen et al0283; Heikkinen, Koski & Ohman
2010, 149). Tyottomyytta ei kasitella mitenkaankedsena osana yhteiskuntaa ja
tybelamaa. Oppikirjoista saa pikemminkin sellaikésityksen, etta tycttémyys on
hyvin marginaalinen ilmi6 ja johtuu yksilon aktisuuden puutteesta. Tyottomyyden
kasittely rajoittuu asiateksteihin TE-toimiston\gelista ja tydmarkkinatuesta (esim.
Heikkinen, Koski & Ohman 2010, 153 ja 161).

Oppikirjoista saa sellaisen kuvan, ettd tyd on hystman ja hyvan inmisyyden
perusta. Tyd on toimeentulon lisaksi valine to@aiitsedan ja tuntea itsensa
tarpeelliseksi. Tyo vaatii ihmiselta paljon, muistavuoroisesti se myos antaa tunteen
yhteiskunnan taysivaltaisesta jasenyydesta. Tydkitge ihmisen elamassa on
oppikirjojen mukaan niin suuri, ettd omaa tulevasen tyotaan on hyva alkaa pohtia jo
hyvissa ajoin (Alanen et al. 2010, 72).
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6 OPPILAANOHJAUKSEN OPPIKIRJOJEN
DISKURSSIT

6.1 Keskeiset diskurssit

6.1.1 Yksil6llisyyden diskurssi

Oppilaanohjauksen oppikirjojen paaosassa on yks#téoppilas, jota kirjat
teksteissaan ja tehtavanannoissaan puhutteleseiytelevat. Jo johdanto-osioissaan
oppikirjat korostavat sita, etta kaiken keskitéssa@ppilas ja oppilaan oma kehitys, oma
ajattelu, oma tulevaisuus jne. Oppilas asetetativiaken rooliin. Hanen tehtavanaan
on itse ratkaista omaa eldmaansa ja tulevaisuukiaskevia tarkeitd paatoksia.
Toisaalta oppilaan, yksilon, asema on myds pasgivsuhteessa siihen, millaisia
valintoja hanen on ylipdataan mahdollista tehdgikdgat kertovat oppilaalle, mista
vaihtoehdoista ja milla tavalla valintoja oman etimsuhteen tehdaan. Oppikirjat ikdan
kuin asettavat oppilaan yhteiskunnan valmiiksi magwaan muottiin, jota sitten tietyn

joustavuuden rajoissa on mahdollista muokata onid@isekseen.

Oppikirjoissa siis korostuu yksilo ja yksilollisyy¥ksilollisyyden diskurssia
rakennetaan puhumalla toistuvasti omista paat@kgstatkaisuista ja korostamalla
itsendisyytta erilaisissa valinnoissa. Yksilolliden diskurssia vahvistaa myds puhe
itsetuntemuksesta, itsetunnosta ja itseluottamtksgssiita, miten ne [oytyvat
pohdinnan ja etsinnén kautta. Jokaisella on siia gksilollinen aito minuutensa, joka
ei mitenkaan automaattisesti nayttaydy tai ole igtettavissa, vaan sitd on aktiivisesti
etsittdva. Oma minuus l0ytyy oppikirjoissa enneiklkaa yksin tehtavien harjoitusten,
kuten erilaisten monivalintatehtavien kautta, maftana voidaan kayttdd myos

luokkatovereiden mielipiteita.

Jokaisen tulee oppia tuntemaan itsensa voidakégtitloman suuntaansa ja
paastakseen kohti omaa, juuri itselle oikeaa tigendta. Tulevaisuudella ja omalla
suunnalla tarkoitetaan l&hinna jatko-opintoja jarattia. Jokaiselle on oppikirjojen
mukaan olemassa oma ala, joka pitaa vain loyt&éntatla itsedaan ja etsimalla omia

vahvuuksiaan ja lahjakkuuksiaan. Oikealla alallar@hdollista toteuttaa jokaisen



a7

yksilolliset tavoitteet ja yhdistdd omat kyvyt jankiostukset. Ammattialatkin esitellaan
yksil6llisyyden diskurssin kautta, jolloin niihimtiustutaan siitd kasin, millaisia
ominaisuuksia omaava ihminen sopii kullekin alaena ala tai ammatti 16ytyy siis
vertailemalla omia ominaisuuksia, kuten luonnétj&yja ja temperamenttia, ammatin
vaatimiin ominaisuuksiin. Erilaisia testeja tekelagh etsimalla tietoa eri ammateista ja
aloista oppilas voi tehda yksil6llisen, juuri hdraikean valinnan jatko-opintojen ja

tulevan ammatin suhteen.

Yksilollisyyden diskurssi maarittaé siis sen, epgpilaan on aktiivisesti ja itsenaisesti
tehtava omia valintoja ja ratkaisuja seka etsititsgaan ja |0ydettava yksilolliset
ominaisuutensa annettujen vaihtoehtojen joukostaildlisyys tuntuukin pelkistyvan
tietyiksi tyypeiksi, joiden luonnetta, olemustakig ja taitoja voidaan testata ja
kartoittaa erilaisin testein. Inminen on oppikigsa ikaan kuin osiensa summa. Nain
aktiivisuus oman itsetuntemuksen lisdamiseksilgvaisuuden rakentamiseksi
muuttuukin monin paikoin passiivisen valitsijan li&si, jossa oppilas ruksailee
erilaisista testeista annettuja vaihtoehtoja jatskdkseksi tietda kuuluvansa joidenkin
ominaisuuksiensa suhteen tiettyyn tyyppiin, jothpisat tietyt, vastauksessa kerrotut,

ammatit ja alat.

Oppikirjoissa rakennetaan kuvaa tietynlaisestarieanoresta tai ihannekoululaisesta,
jonka kautta voi tarkastella sitd, mita yksilollysyoppikirjoissa tarkoittaa. Oppikirjojen
ihannenuorihan on aktiivinen sekd oman elaménéaé/bteisten asioiden suhteen. Han
asettaa henkilokohtaisia tavoitteita ja niita tttzmalla edistdd myos yhteista hyvaa.
Yksilollisyydessa yhdistyy siis yksilon oman edandittelu ja yhteison hyva. Ihminen
tulee yksiloksi ainoastaan osana yhteista. Inmyksitdllisyys rakentuu niista
elementeista, joita yhteiso pitdé hyvaksyttyinjta se tarjoaa jokaisen oman elaméan
rakennuspalikoiksi. Yksilolliset ratkaisut ja valiat ovat siis itse asiassa hyvinkin
yhteisoéllisia siind mielessa, etta hyvaksyttyjeiht@ehtojen ulkopuolelta valitseva

joutuu yhteison ulkopuolelle ja menettaa samallawoyksilollisyytensa.



48

6.1.2 Aktiivisen ja vastuuntuntoisen valitsijan digurssi

Aktiivisen ja vastuuntuntoisen valitsijan diskuessietaan niin ikd&n rakentaa jo
oppikirjojen johdanto-osioista alkaen. Oppilaan#@eiiksi annetaan toimia aktiivisesti
ja vastuuntuntoisesti tehden jarkevia ja perugeeppdatoksia omia opintojaan ja omaa
tulevaisuuttaan koskien. Tunnollinen oppilas k&ténaa ajattelua ja paneutuu
huolella opiskeluun. Passiivisuus ja koulutehtaveminlyonti ennustaa huonoa

menestysta myos jatkossa.

Aktiivisen ja vastuuntuntoisen valitsijan diskuessahvistaa puhe siitd, etta tulevaisuus
ja sitd koskevat valinnat ja paatokset ovat jokammissa kasissa. Tulevaisuuden
suhteen tulee olla realistisia unelmia ja tavddt@ niiden saavuttamiseksi on tehtava
suunnitelmia. Aktiivinen ja maaratietoinen inmingystyy mihin tahansa. Tuuliajolle ei
kannata jaada, silla silloin helposti menettaa oslamansa hallinnan. Ahkeruus,
sinnikkyys, sosiaalisuus ja aktiivisuus sen sijaattavat menestymaan elamassa.
Menestymisen mittarina on hyva koulutus ja tydpaikkiden eteen aktiivinen ihminen

jaksaa tehda paljon taita.

Tavoitteena on kasvaa aktiiviseksi yhteiskunnaerjaksi. Tavoitteeseen paastaan
olemalla sosiaalinen ja aktiivinen niin omassa élgésa kuin kouluyhteiséssakin.
Oppilaan tulee ottaa vastuu omasta opiskelustppanosesta seka erilaisista
valinnoista ja paatoksista, joita han tekee itssesdi, mutta [&heisten kanssa
neuvotellen, koskien opiskelua, jatko-opintojaanaatinvalintaa. Oikeat valinnat ja
paatokset syntyvat rationaalisen ongelmanratkaisgssin ja hyvien perustelujen

tuloksena. Parhaimmillaan paattkset edistavat wedibn etta yhteiskunnan hyvaa.

Vastuuntuntoinen ihminen ottaakin vastuuta itséisgé#si myos ymparistostaan ja
muista ihmisista. Passiivisuus ja epasosiaalisivds giis aiheuta hallaa vain yksil6lle
itselleen, vaan siita karsii myos yhteinen hyvavoiiellessaan omaa menestystaan
yksilé samalla edistaa koko yhteisbn menestym@tavanpyorasta ei voi vetaytya
syrjaan, koska silloin ei tee osaansa yhteisenrhgigen. Vastuullinen inminen siis

kantaa kortensa kekoon niin tydelamassa kuin kdudigossakin:
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Vastuu luokan ja ryhman menestymisesta on kaikghanan jasenilla. Jos
yksi menestyy, se vaikuttaa koko ryhman menestygnisg€hteinen
menestyminen koituu kaikkien eduksi. Jokainen ryhmjagen on
vastuussa ryhman tuloksista, ja jokaisen tyopanastgdaan. Kun kaikki
tekevét parhaansa, on mahdollista rakentaa yhtenegrestystarina.
(Haime et al. 2011, 27.)

Yhteison kaikki jasenet ovat siis vastuussa sekastaretta yhteisesta hyvasta. Hyviksi
esitetyt asiat kertyvat tietyille ihmisille, jotkee myds ansaitsevat kovalla tyolla. Hyvan
Kierre, jolla tarkoitetaan menestysta opinnoisdggasa, on vain ensin saatava itse
aikaan tekemalla oikeita valintoja ja olemalla alalja aktiivinen. Kaiken pohjana on
hyva itseluottamus, joka perustuu itsetuntemuksdidretoon omista kyvyista ja
lahjakkuuksista seka omasta temperamentista jddaapiirteistd. Sosiaalisella ja
aktiivisella ihmisella on paremmat mahdollisuudetmstya kuin passiivisella
vetaytyjalla. Itsetuntemus auttaa I6ytamaan oilkeamatin tai alan, jolla menestya, ja
itseluottamus antaa nostetta oikeille tavoittgdl@aatoksille. Aktiivinen ja
vastuuntuntoinen valitsija pitaa huolta myds tedesgaan ja hyvasta fyysisesta
kunnostaan. Jokaisen on pidettava itsestdan hymikiz jaksaa suorittaa oman

osuutensa yhteiskunnassa eli opiskella ja sengalkehda tyota.

6.1.3 Tulevaisuusdiskurssi

Tulevaisuusdiskurssi saa ensimmaiset rakennuseténgnjo oppilaanohjauksen
oppikirjojen nimistd. Oma suunta, Futurix ja Valrtega viittaavat kaikki omalla
tavallaan tulevaisuuteen. Tulevaisuusdiskurssinaaaoknykyhetki onkin tulevaisuutta
varten. Nuoruusién tarkoituksena on valmistautlkaisiiuteen, jolloin alkaa
varsinainen elama. Koulua kaydaan, jotta voidadnitiéé tarvittavia taitoja omaa

tulevaisuutta silmalla pitaen.

Tulevaisuusdiskurssi rakentuu oppikirjoissa serttkaetta kaikkien teemojen taustalla
on pohjimmiltaan se, miten ne liittyvat ja vaikwid tulevaisuuteen tai tulevaisuutta
koskevaan paatoksentekoon. Oppimisella, itseturkeamulisdamiselld, omilla taidoilla
ja kywyilla tai ylipaataankaan nykyhetkella ei tunolevan itsessaan juurikaan arvoa,
vaan ne saavat merkityksensa siita, miten ne vabmantulevaisuuteen ja auttavat

erilaisissa tulevaisuutta koskevissa valinnoisggikirjojen tehtavissa ja harjoituksissa
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ei keskityta tahan hetkeen tai pohdiskella meny#iyvaan katse on jatkuvasti

tulevassa.

Tulevaisuusdiskurssin mukaan nuoruus on kuitenkinkasta aikaa, koska silloin
tehdaan tarkeita paatoksia, joilla on suuri meskityevaisuuden kannalta.
Vastuullisuus ja jarkevat paatokset nykyhetkessdustavat hyvaa tulevaisuutta, kun
taas vastuuttomuus ja passiivisuus kouluasioissastavat sitd, etta vastuuta ei oteta
mydhemmink&én. Tulevaisuutta siis luodaan jo tassiéessa, ja sen vuoksi myos

koulunkaynti on hoidettava huolellisesti ja tunrsakti.

Nuoruus on ennen kaikkea vaihe, jonka tarkoituksenealmistautua aikuisuuteen ja
todelliseen elamaan, joka oppikirjoissa tarkoitiggelamaa. Diskurssia vahvistaa
tekstien ja tehtavien lisdksi myds kuvitus. EsineskValmentajassa nuorten ja
koululaisten kuvat ovat suurimmaksi osaksi piiriakgotka ovat persoonattoman
oloisia pelkistettyine kasvonpiirteineen. Tybelane&dtelevat kuvat erilaisista
ammattilaisista ovat sen sijaan valokuvia oikeiistaisistéa. Kuvienkin perusteella
tuntuu siis silta kuin todellinen elama ja ihmispgavutettaisiin vasta tulevaisuudessa

ja tydelamassa.

Tulevaisuudelle annetaankin oikeastaan vain ykiteahtoinen suunta eli suunta
opiskelun kautta tydelamaan. Tulevaisuutta tuleésrspunnitella ja asettaa itselleen
erilaisia opiskelua ja tydelamaa koskevia tavdatesuunnittelun, jarkevien valintojen
ja kovan tyon kautta rakennetaan hyvaa tulevaiauttarhailijaa sen sijaan uhkaa
passivoituminen ja oikean tulevaisuuden ja elarehnydelaman, ulkopuolelle

jaéminen.

6.1.4 Tyoelamadiskurssi

Tyoelamadiskurssi esiintyy ja rakentuu oppilaanokgen oppikirjoissa enemman tai
vahemman kaikkien kasiteltdvien teemojen keskuwadédppilaanohjauksen kaikkia
siséltoja tarkastellaan suhteessa ammatinvalingatydelaméaan. Oppilaanohjauksen
tavoitteeksi muodostuukin tydelamadiskurssin my@t@nistautuminen tyontaytteiseen

tulevaisuuteen.
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Koulua kayd&éan ja asioita opitaan, koska niistéitya tulevaisuuden tydelamassa.
Ty0 nousee tassa diskurssissa elaman keskeisimsigéitoksi ja kunnon
kansalaisuuden mittariksi. Ainoa vaihtoehto eléZédyelamaéa on suorittaa opinnot
huolella ja tehda sen jalkeen toita kiinnostavglenotivoivalla alalla. Peruskoulusta
tulee saada hyva todistus, jotta on mahdollistatggatko-opintoihin itselle sopivalle
alalle. Asema ty0elaméassa ja yhteiskunnassa riigptiy kuinka pitkaan ja ahkerasti
haluaa opiskella. Ammatillisista opinnoista on mahsta paasta kiinni tydelamaan
muutamassa vuodessa, jos vain [6ytaa juuri itselpgvan alan ja ammatin. Lukio-
opinnoista sen sijaan tahdataan korkeakouluopimgjbten ne sopivat niille, joilla ei
ole viela kiirettad paasta tdihin ja jotka haluavptskella pitkaan.
Korkeakouluopintojenkin paassa haamottaa kuitestima ja tarkein paamaara eli
tydelama. Kaikilla kouluasteilla tulisikin opintoguunnitella sen mukaan, mita hyotya

niista on joko seuraavalla kouluasteella tai iygeBmassa.

Kunnon ammatti ja tydpaikka siis takaavat hyvahyadksyttavan elaman. Millaisena
tyottomyys sitten nayttaytyy tydelamadiskurssintyéisella? Tyottomyytta sivutaan
ylipaansa hyvin vahan. Naiden sivuamisten myotédydyys nayttaytyy hyvin
marginaalisena ilmiona ja enemmankin yksilon omaaietana kuin
yhteiskunnallisena ja rakenteellisena ilmiona. \iahtajassa tyottomyytta sivutaan
esiteltdessa erilaisia esimerkkitapauksia siitdiaisia haasteita ja vaikeuksia saattaa

liittya jatko-opintoihin siirtymiseen:

Tonin kaveripiirissa oli monia, jotka eivat olleet kogia eivatka toissa.
He kertoivat aina, miten helppoa ja mukavaa elam&on ei tarvitse
tehda mitddn eivatka opettajat ole koko ajan hudtel@massa. Rahaa saa
tybvoimatoimistosta, ja jos rahat loppuvat, niisisalitoimisto maksaa.
Vaikka oma ala oli Tonille mieluinen, kavereidendgp® elama alkoi
houkutella hanta. (Haime et al. 2011, 116.)

Vaikka tyottémyydesta puhutaan vain vahan tai akasn juuri sen vuoksi, siitd
rakentuu kuva, jonka mukaan tyottoémaksi voi joutigaatya lahinna jonkinlaisen
henkilokohtaisen epaonnistumisen myo6ta. Epaonnisemvoi liittyd esimerkiksi
vaariin valintoihin, yrityksen puutteeseen, passuuteen tai laiskuuteen. Tyottomyys
nayttaytyy joka tapauksessa ilmioné, joka on jakaigdltettavissa, kunhan vaan omaa

oikean asenteen ja on valmis tekema&an ahkeraisti toi
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Tyoelamédiskurssin mukaan tyd on jotakin, joka t@mtulon liséaksi antaa
mahdollisuuden itsensa kehittamiseen. Tyd nayttéélavan tarkein osa ihmisyytta ja
elamaa, vaikka joidenkin mainitaan tekevan tyétésrginoastaan rahan vuoksi.
Tyoelamadiskurssissa tilaa saa kuitenkin huomagtagaemman puhe tydsta itsensa
toteuttamisena ja tarkeana osana ihmisen persoptaachdaén palkan lisaksi ja ennen
kaikkea siksi, etta tyonteko antaa mielekkyytténgrkitysta ihmisen elamaan.

6.2 Interdiskursiivisten suhteiden tarkastelua

Interdiskursiivisilla suhteilla voidaan tassa ythtegsa tarkoittaa ensinnékin sitd, miten
aineistosta esiin nostetut diskurssit liittyvabjat suhteessa toisiinsa ja toiseksi sita,
miten l0ydetyt diskurssit suhteutuvat muihin maldmh olemassa oleviin tai
kuviteltavissa oleviin diskursseihin. Diskurssihsyat muiden diskurssien pohjalta. Ne
uusintavat ja vahvistavat joitakin diskurssejagmanaikaisesti sulkevat ulos ja
vaientavat toisia. Diskurssit eivat koskaan raketyhjiossd, vaan aina osana tata

maailmaa ja siin& olemassa olevia puheen- ja njgdehmuodostamisen tapoja.

Aineistosta esiin nostamani keskeiset diskurssat saavuttaneet oppilaanohjauksen
oppikirjoissa hegemonisten diskurssien aseman shtiet&in itsestaan selvina ja
luonnollisina tapoina tarkastella ja kasitella d@anohjauksen teemoja. Loytamilleni
neljdlle keskeiselle diskurssille ei juurikaan it vastadiskursseja. Oppikirjoissa
esiintyy muutamia hegemonisista puheentavoistakgaiia valahdyksia, joilla ei
kuitenkaan ole tilaa tai voimaa nousta aidostidilkgviksi diskursseiksi. Oppikirjojen
hegemonisten diskurssien poissulkeva voima orkeia. Esimerkkind orastavasta
vastadiskurssista voisi mainita pienet viittaulsiten, etta kaikki ei olekaan yksilon
omissa kasissa ja itsesta kiinni, vaan esimerkigdnetausta ja varallisuus voivat olla
esteenad ja rajoitteena yksilon valinnoille. Tulewais ei valttamatta etene
suoraviivaisesti kohti tydelamaa ja menestyst&kaasita kuinka suunnittelisi ja
asettaisi hyvia tavoitteita. Tamakin aavistus kipaasta diskurssista jaa kuitenkin
voimakkaampien diskurssien jalkoihin. Se ei samttekstissa ja jaa yksittaisiksi
maininnoiksi eika siten kykene saavuttamaan vaisgnediskurssin asemaa.
Oppilaanohjauksen oppikirjoissa kuva oppilaanohgaska ja siihen liitettavista asioista
rakennetaan siis muutamien toisiaan tukevien hegestem diskurssien kautta. Nama
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diskurssit ovat vahvoja ja vaihtoehdottomia, koskaesitetdan ainoina tapoina kasitella
oppilaanohjauksen teemoja.

Oppikirjoista esiin nostetut diskurssit liittyvatisiinsa ja ovat monella tavoin
paallekkaisid. Sen lisaksi, ettd aineiston diskuicsat suhteissa toisiinsa, ne
suhteutuvat myos muihin mahdollisiin olemassa ahetéi kuviteltavissa oleviin
diskursseihin. Diskurssit eivat siis synny tyhjiésgaan aina osana olemassa olevia
merkityksellistdmisen tapoja. Aineiston analyysitigydessa pohdinkin, mihin
laajempiin diskursseihin muodostamani diskurssitliat eli mita ovat ne puheen- ja
merkityksenmuodostamisen tavat tdssa ajassa jskhimassa, joihin
oppilaanohjauksen oppikirjojen diskurssit ottavsdia@ja liittyvat. Toisaalta pohdin sit&,
ettd en pysty suoranaisesti yhdistamaan omia diskjani muihin tuolla jossain
muodostuviin diskursseihin. En siis pysty esittamédnkaanlaista konkreettista
todistusaineistoa siitd, etté aineistosta esiirsawat diskurssit liittyisivat muihin
maailmassa oleviin diskursseihin. Joka tapauksessl@ssani muodostui ajatuksia
niista aineiston ulkopuolisista interdiskursiivisisuhteista, joihin aineiston diskurssit
ovat ikdan kuin yhteydessa. Esitan tulkintani taggaydessa mahdollisuuksina enka
niink&an jonkinlaisena totuutena. Seuraavassaigsitti ajatukset ovat siis omaa
tulkintaani ja perustuvat pikemminkin yleiseen &#m seuraamiseen ja maailmassa

elamiseen kuin mihink&én systemaattiseen tarkkailuu

Aineiston kaikki nelja keskeista diskurssia liithtwhteen ja muodostavat siten ikaan
kuin yhden laajemman diskurssin. Taman laajemmskudssin katson olevan osa tassa
ajassa ja yhteiskunnassa vallitsevaa diskursdia,joskee yksil6a, yhteiskuntaa ja
taloutta seka niiden asemaa suhteessa toisiingadigkurssia voisi kutsua esimerkiksi
uusliberalistisen markkinatalouden diskurssiksn Brikaan yksilé on vastuussa
omasta eldmastéaan. Yksilon tulee huolehtia lahitsestaan, koska yksilon menestys
koituu lopulta my6s yhteison menestymiseksi. Té@bskurssissa yksilon tehtava
yhteiskunnassa on tehda ty6ta ja siten olla osdd@artassa yhteison hyvaa, jolla
tarkoitetaan jatkuvaa talouskasvua. Epdonnistumomeassa elamassaan, eli tydssa ja
ansionhankinnassa, johtuu yksilon vastuuttomuud@sissa diskurssissa keskeisia
termeja ovat mm. talous, talouskasvu, ty6, tyouedtokkuus jne. Yksilon arvo

maarittyy suurelta osin sen mukaan, hyddyttadkothi@nskasvua vai onko han sille
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taakkana. Oman paikan lI6ytdminen tdssa maailmasgdagiskunnassa tarkoittaa sita,
ettd |0ytaa paikkansa osana tydelamaa. Nuoren nékékta se tarkoittaa sita, etta on
yh&a nuorempana tiedettava, mita haluaa tehda akseat. Koulutus on hankittava
nopeasti ilman valivuosia tai alanvaihtoja, jottdipee tekemaan mahdollisimman
pitkda ja ansiokasta tyouraa. Kasvatuksen ja kolkéan tarkoituksena onkin
sosiaalistaa nuori mahdollisimman tehokkaasti agaksuskasvua jauhavaa koneistoa.
Tama diskurssi rakentuu ja uusiutuu politiikasseitpksenteossa, mediassa,
koulutuksen kentélla jne. Se tuntuu tavalla tasetia olevan lasna monissa
keskusteluissa ja sen avulla perustellaan monémlgiseiskunnallisia valintoja ja
paatoksia.

Interdiskursiivisuuden yksi keskeinen piirre on eité toiset diskurssit vaientavat toisia
diskursseja. Analyysia tehdessani pohdinkin, mig¢ddollisia diskursseja
oppilaanohjauksen oppikirjat sulkevat pois. Mieldgeh esimerkiksi keskustelu siita,
ettd nuorille sukupolville tyd ei ole endé niinkid# osa elaméaa kuin aiemmille
sukupolville. Oppilaanohjauksen oppikirjojen vahyaelamadiskurssi, jonka mukaan
tyd on edelleen tarkein ihmisen elamaa maarittéivée posallistuu tahan keskusteluun
vaientamalla puheen tyon merkityksen muuttumisestaille sukupolville. Toista
vaiennettua diskurssia voisi kutsua esimerkiksi anistiseksi diskurssiksi. Se liittyy
tietoon ja oppimiseen, ja sen mukaan tieto ja sigievat sinallaan tarkeita ja voivat
antaa ihmisille paljon varsinaisesti kuitenkaandytamattd suoraan muita
elamanalueita. Oppilaanohjauksen oppikirjojen disgeissa taas tiedolla ja oppimisella
on lahinna pelkastaan valineellinen merkitys elnopissa menestyminen ja
tydelamaan valmentautuminen. Kolmas mieleeni t@iitmerkki vaiennetusta
diskurssista liittyy ihmisen vastuuseen ja vaikatakdollisuuksiin oman elaméansa
suhteen. Oppikirjojen diskurssit rakentavat kuvidé,etta ihminen pystyy omalla
aktiivisuudella ja yritteligisyydella parjaamaamjenestymaan elamassaan
haluamallaan tavalla. Samalla diskurssit vaientaglidisen diskurssin, jonka mukaan
kaikki ei olekaan ihmisen omassa vallassa ja esikgrsyrjaytyminen ei valttamatta

olekaan oma valinta tai johdu yrittdmisen puutigest

Kun diskursseja muodostetaan ja niiden suhteikasdellaan tutkittavasta aineistosta,

jokaisen diskurssin voi perustella systemaattisPstindittaessa muodostettujen
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diskurssien suhteita muihin mahdollisiin maailmasieaiin diskursseihin, ollaan
tietyssa mielessa paljon heikommilla jailla. Stiauleekin huomioida se, etta diskurssit
ovat nimenomaan mahdollisia puheentapoja, eivékaerkiksi valmiita teksteja.
Diskurssit ovat ikdan kuin maailmassa olevia podaieja, jotka syntyvat inhimillisessa
vuorovaikutuksessa ja joita otetaan kayttoon aigan konteksteissa. Juuri tasta syysta
voi diskurssianalyysin yhteydessa pohtia myds siiéjn mahdollisiin maailmassa
oleviin ja muodostuviin diskursseihin tutkittavaineiston diskurssit ovat yhteydessa,

joko uusintamalla, vahvistamalla tai vaientamall&n

6.3 Diskurssien funktiot — Millaisen kuvan oppikirjat antavat
oppilaanohjauksesta?

Diskursseilla on seurauksia eli funktioita. Oppibista esiin nostamieni diskurssien
keskeisin funktio on se, millainen kuva oppilaaraffjsesta ja siihen liittyvista
teemoista niiden valityksella muodostuu. Lisdkskdrssit tuottavat inmisille erilaisia
subjektipositioita eli asemoivat heita suhteessatéd#aviin asioihin.

Oppilaanohjauksen oppikirjoissa lukija eli oppitesetetaan tietynlaiseen asemaan, joka
aktualisoituu ennen kaikkea suhteessa oppikirjajettamaan kuvaan ihannenuoresta
tai -oppilaasta. Oppilaanohjaus suunnataan oppi&ga lahinnd normaalille, terveelle

ja koulussa kohtalaisesti menestyvalle nuorellgi@svaikeudet saavat osakseen
hieman huomiota, mutta esimerkiksi monikulttuursjavammaisuus rajataan pois

oppilaanohjauksen piirista.

Oppikirjoissa oppilaanohjaus esitetdan lahinnd anmveinnanohjauksena.
Opetussuunnitelmassa mainittu tavoite elamansuehutaitojen kehittamisesta
pelkistyy oppikirjoissa valmistautumiseksi ammashntaan ja tydelamaan.
Oppilaanohjauksen tavoite vaikuttaa siis olevarearkaikkea sopivan jatko-
opintopaikan valitseminen ja ensiaskeleiden otievan tyburan suunnittelussa.

Oppilaanohjauksen oppikirjoissa oppilaan roolisgektuu aktiivisuus ja itsenaisyys
seka omat valinnat ja paatokset. Oppilaanohjaaaln on olla taustalla asiantuntijana
antamassa tarvittaessa tietoa ja tukea paatoksemigk valintoihin. ltsenéisen

paatoksenteon korostamisesta huolimatta oppilaalhetaan hyvin tarkat rajat sen
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suhteen, millaisia paatoksia hdn saa oman tulew&@ssa suhteen tehda. Ainoa
hyvaksyttava elaméanpolku on kulkea koulutuksen tkapdilkkatydlaiseksi tai

yrittajaksi.

Oppikirjoissa oppilas asemoituukin ennen kaikkd@egssa oppikirjan sosiaalistavaan
otteeseen. Oppikirjat luovat kuvaa ihannenuorégasiia, on tiettyja ominaisuuksia ja
naiden myota menestyksen avaimet taskussaan. Saopaikirjat tulevat rakentaneeksi
kuvaa epaonnistujasta. Naiden kahden mallin awgfkirjat pyrkivat ohjaamaan
lukijaa tiettyyn suuntaan — pois epaonnistujastatikmenestyjdd. Oppikirjat asettavat
lukijan tietynlaisen sosiaalistamisen kohteeksipiRigjat rakentavat kuvaa
hyvaksytysta elamasta eivatka anna lukijalle tils@a muodostaa kasitysta hyvan

elaman sisallosta.

Oppikirjoissa oppilaanohjaus pelkistyy uraohjaulsseja samalla kaikkien siihen
liittyvien teemojen, esimerkiksi oppimisen ja itsetemuksen kehittamisen,
tarkoituksena on valmentaa oppilasta jatko-opintojh tydelamaan. Itsetutkiskelu ja
oikean minuuden I6ytaminen on tarkead, mutta silldle itseisarvoa, vaan se on véline
sopivan tyon ja oman uran loytamiseen. Oppikirgoisilittyy kuva, jonka mukaan on
olemassa jokin todellinen sisin, joka voidaan layt#@# oppia tuntemaan, ja
oppilaanohjauksessa se toteutetaan erilaisin te€dgipikirjoista saakin sellaisen
kasityksen, ettéa psykometriset testit ovat ohjaskaerittdin keskeisessa asemassa.
Testit taas valittavat kuvaa, jonka mukaan ihmioenaoteltavissa tiettyihin tyyppeihin
ja luokkiin. Oppikirjoissa oppilas pelkistyykin &isten ominaisuuksien summaksi eiké

niink&an kokonaisvaltaiseksi olennoksi.

Oppilaanohjauksessa on tavoitteena kannustaa stgpparhaaseen mahdolliseen
suoritukseen koulussa, mika tarkoittaa seka hywiésanoja ettd menestysta esim.
koulutovereiden keskuudessa. Oppiminen ja koulumtkdyahdaan valineina tytelamaa
varten. Itse asiassa koko nuoruus pelkistyy kispigalmistautumiseksi tulevaisuuteen.
Nykyhetken arvo ja tehtava tuntuu siis olevan taisyuteen valmistautuminen.
Oppilaanohjauksen tehtavana onkin auttaa oppikdgiatamaan katseensa ja

ponnistelemaan kohti tulevaisuutta ja ennen kaildieldd haamottavaa tyduraa.
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7 LOPPUSANAT

Millaisia asioita diskurssianalyysin avulla voidaartkia ja saada selville? Ennen
kaikkea diskurssianalyysi paljastaa, miten asikitsitellaan ja millaisia
lahestymistapoja ja nakdkulmia kaytetdan. Diskarssyysissa on diskurssien
muodostamisen lisaksi keskeista pohtia diskursseemauksia eli funktioita.
Diskurssien merkitys nakyykin itse asiassa siin# me saavat aikaan ja millaisia
asemia eli subjektipositioita ne tuottavat ja luabanisille ja ihmisryhmille. Tassa
tydssahan tutkimuskysymykseni liittyi nimenomaaskdrssien funktioihin.
Oppikirjojen kuva oppilaanohjauksesta ja siihettyNistd teemoista muodostuu ja

valittyy juuri keskeisten diskurssien seurauksena.

Diskurssianalyysissa tutkijan tarkein tydvalineana ajattelu. Tulkinnan
subjektiivisuudesta ei siis paase eroon. Tutkimalgetettavuus syntyy siita, etta
tutkimusmetodi muodostetaan johdonmukaisesti. Quikantoja punnitaan
huolellisesti eika valttamatta tartuta heti ensing@di mieleen tulevaan
johtopaatdkseen. Diskurssianalyysin avulla yritetg@asta tekstin ilmitason taakse.
Piilotason tavoittaminen vaatii pysahtymista itaéstselviltd tuntuvien merkitysten
kohdalle. Se on erittdin haastavaa tutkijan itéeseh osa samaa kulttuuria ja
yhteiskuntaa tutkittavan aineiston kanssa. Itse pigkinyt syventamaan analyysiani
noudattamista vaatimalla jokaiselle tulkinnalle &ityperustelut. Lisaksi olen erikseen
kaynyt lapi kaikki sellaiset kohdat, jotka olenkdujattanyt huomiotta ja pohtinut,
miksi olen ohittanut juuri ne ikdan kuin merkityki€gnind. Joka tapauksessa
subjektiivisuus on osa tutkimusprosessia ja tutkigusta, arvot ja asenteet vaikuttavat
syntyviin tulkintoihin. Esimerkiksi omalla asemaligro gradu -ty6ta tekevana
ohjausalan opiskelijana on varmasti ollut merkéysen suhteen, mihin asioihin
kiinnitan huomiota ja milla tavalla liitan asioiyateen sekéa ennen kaikkea siihen,

millaisten asioiden olen katsonut tulleen ainestogaiennetuiksi.

Analyysini perusteella oppilaanohjausta kasitellégpilaanohjauksen oppikirjoissa
neljan vahvan diskurssin kautta, jotka olen nimeéseyraavasti: yksilollisyyden

diskurssi, aktiivisen ja vastuuntuntoisen valitsigiskurssi, tulevaisuusdiskurssi ja
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tyoelamadiskurssi. Kilpailevat ja vaihtoehtoiseskdirssit eivat saa aineistossa tilaa.
Diskurssien seuraukset eli funktiot seka niideritunat subjektipositiot vastaavat
tutkimuskysymykseeni eli siihen, millainen kuva dgaanohjauksesta ja siihen
liitetyistd teemoista oppikirjojen valityksella mdmstuu. Diskurssien seurauksena
oppilaanohjaus nayttaytyy lahinné ura- ja ammatinmanohjauksena. Lahes kaikki
kasiteltavat teemat ja ennen kaikkea kasittelytav@havat tai liittyvat jollain tavalla

ammatinvalintaan ja tyéelamaan.

Oppikirjat asemoivat lukijakseen terveen, suomalaisuoren, joka menestyy tai
ainakin haluaa menestya koulussa hyvin. Kaikentagr@daisuus, kuten
monikulttuurisuus tai vammaisuus, on haivytetty ginaaaliin. Oppiminen,
koulunkaynti, sosiaaliset taidot, itsetunto sekaitkoulussa harjoiteltavat asiat saavat
merkityksensa siitd, miten ne ohjaavat ja valmeattauorta jatko-opintoihin ja
tydelamaan. Nuoruuden ja ylipaatadadn taman hetkenarkin oppikirjojen perusteella
valmistautumisessa tulevaisuuteen. Oppikirjojenost&oimakkaasti sosiaalistava.
Ainoa tapa saavuttaa kokonaisvaltainen kansalajsutudia hyvaksyttavaksi osaksi
yhteiskuntaa on kulkea jatko-opintojen kautta kéyiielamaa. Oppikirjojen perusteella
oppilaanohjauksen laajana ja kaikenkattavana taewift onkin yllapitéda ja uusintaa
suomalaista yhteiskuntaa. Taustalla on ajatus siitéa koulutuksen tavoite on kasvattaa
tuottavia yksiloita tydelamaan. Yksilon vastuubéi jvalita oikein paikkansa suhteessa
tulevaisuuden tydelamaan seka omiin kykyihinsaipumuksiinsa. Jokaiselle 16ytyy
oma, sopiva ala. Sen loytamiseksi on tunnistettemia lahjakkuuksiaan ja
luonteenpiirteitaan. Menestyksen avaimet ovat gléilitselladn. Oman alan
l6ytaminen ja silla menestyminen ovat kiinni omasttusta ja valmiudesta ponnistella

ahkerasti kohti omia tavoitteita.

Kaikki kolme oppilaanohjauksen oppikirjaa ovat ayaini perusteella hyvin
samankaltaisia. Yhtenevaisyydet kasiteltavissa téssa saattavat toki perustua
opetussuunnitelmaan, mutta kasittelytavat eli skaisten diskurssien kautta teemat
rakentuvat kertonee myos kyseisten diskurssien astianja asemasta tassé ajassa ja
yhteiskunnassa. Yksil6d asemoidaan osaksi yhteig&usina suhteessa, miten héan
taloudellisesti joko rasittaa tai hydédyntaa yhtaigiaa. Yksilo omaa tayden ja

ongelmattoman aseman suhteen yhteiskuntaan aiaoastana tuottavaa tybelamaa.
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Nuoruus, vanhuus, tyottomyys sekd muut elaméanvgijadein yksilo on tydelaman
ulkopuolelle saavat merkityksensa sita kautta, mie suhteutuvat tyohon ja tuottaviin
elamanvaiheisiin. Siten nuoruuskin ndhdaan enniskda koulutuksen kautta

tapahtuvana valmistautumisena tydelamaan.

Taman pro gradu -tutkielman tekeminen on ollut iadentoisa prosessi, ja silla on
ollut paljon merkitysta omalle ohjaajaksi kasvariiesg. Olen taman prosessin myoéta
alkanut pohtia monesta eri nakékulmasta sitd, ohjaus todella on erilaisissa
konteksteissa ja eri-ikaisten ihmisten kanssalldisieon halu tehd& kokonaisvaltaista
ohjausta, jonka tavoitteet maarittyvat ohjattav&stsin. Tata tutkielmaa tehdessani
olenkin pohtinut, onko sellaista ohjausta ylipaatéd@hdollista tehdé vai tulevatko
ohjauksen sisdllot ja tavoitteet aina ulkoapaigaarsaatiosta tai muusta kontekstista
kasin. Lisaksi olen pohtinut sitda, miten ohjaajaljgattava voivat tunnistaa niita
ohjaukseen ja elamaan ylipaataankin vaikuttavigksga, jotka tuntuvat niin itsestaan
selvilta, etta niiden vaikutusta omaan elamaarngteduun on vaikea huomata. Ta&méan
tutkielman tekeminen on heréttanyt minut miettiméiéyds monia erityisesti nuorten ja
ylakoulun ohjaukseen liittyvia kysymyksia: Voikcadoulussa pyrkia
kokonaisvaltaiseen ohjaukseen, jossa hyva elangitalk oppilaasta kasin ja jossa
ainoana tavoitteena ei ole jatko-opintopaikan lgytéen? Voiko luokkamuotoinen
ohjaus olla oppilaslaht6istd, moniarvoista ja kekiman ja myo6s yhteiskunnan kirjon
huomioon ottavaa? Onko ylékouluikaisten ohjaukdeava voimakkaasti sopeuttavaa

ja sosiaalistavaa vai voiko siiné olla kriittinelottiuvuutensa?

Edella mainitsemani kysymykset muodostaisivatkindmyaiheen jatkotutkimukselle.
Oppilaanohjauksen oppikirjojen tutkimisesta olisnkostavaa siirtya pohtimaan
ohjausfilosofisesta nakdkulmasta nuorten ja eestiskoulukontekstiin liittyvan
ohjauksen erityispiirteita seka sita, millaista &yhjaus koulussa voisi olla tietyista
ohjausfilosofisista lahtokohdista katsottuna. Oggoilohjauksen oppikirjojen tutkimista
Vvoisi taas jatkaa paneutumalla opetussuunnitelrappjlaanohjauksen oppikirjoihin
sekd muihin koulun ohjauskokonaisuuteen liittyviateriaaleihin esimerkiksi koko
yhtenaisen peruskoulun ajalta. Olisi kiinnostavakia, miten kasitys ohjauksesta ja
sen tavoitteista on muuttunut viimeisen 30 vuodkare ja milla tavalla tassa

muutoksessa on néhtéavissa yhteiskunnan yleinempiirnja kehitys eri aikoina.
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