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1 JOHDANTO

Opettajan tyohon ei kuulu nykyéddn endé pelkkd oppiaineeseen liittyvén tiedon eteenpdin
kertominen. Opettaminen yldkoulussa on monialaista osaamista, yhteistyotd ja laajaa
inhimillistd ymmaérrysté vaativa ty0, jossa kasvatuksellisilla ilmi6illd on vield suuri rooli.
Viime aikoina, ja erityisesti lukion uusien opetussuunnitelman perusteiden voimaantulon
jalkeen, on tullut yha laajemmin keskusteluun ajatus, ettd ohjaus koko koulu on vastuussa
ohjauksesta. Viimeisissd kahdessa opetussuunnitelman perusteissa korostetaan ohjauksen
tarkeyttd ja viimeisimmissd 2016 voimaan tulleissa perusteissa on sana ohjaus tullut

hyvin laajasti kdyttoon osittain korvaten sanan opettaa.

Uudet opetussuunnitelman perusteet heréttivat aina laajaa keskustelua, mikd on
tapahtunut myds nyt, erityisesti oppilaan itseohjautuvuuteen opettamisen ja arvioinnin
muuttumisen teemojen ympdrilld. Samalla, kun kouluun tulee suuria muutoksia, on
yleisessd keskustelussa ollut myos koulutukseen laitettavien méaardrahojen vihyys ja
esimerkiksi digiloikan toteutumisen vaatiman koulutuksen puute. Kiinnostus aiheen
tutkimiseen herési, koska arvelin myds ohjauksen méddrin kasvamisen ja enemmén
ohjaukselliseen suuntaan kehittyvin koulumaailman herittdvan opettajissa ajatuksia.
Niin tdrkednd selvittdd, millainen kédsitys opettajilla on tistd ohjauksesta, jota heiddn
tulisi tehdd. Tulevana kieltenopettajana ja ohjausalan ammattilaisena teemojen

yhdistdminen tuntuu hyvin kiinnostavalta.

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia késityksid yldkoulun
kieltenopettajilla on ohjauksesta yleensd, ohjauksesta osana koulun yhteistd vastuuta ja
ohjauksesta osana heidén ty6tdén. Tutkimusta varten haastateltiin kuutta Jyvasseudulla
toimivaa yldkoulun kieltenopettajaa syksyn 2017 aikana. Saadut haastattelut analysoitiin
fenomenografisen tutkimusmetodin mukaisesti. Analyysin tuloksena muodostui viisi
kuvauskategoriaa, jotka sisdltdvdt yhteensd seitsemdntoista merkityskategoriaa. Namé
merkitys- ja kuvauskategoriat pyrkivdt valaisemaan haastateltujen opettajien

kollektiivista kdsitysten kirjoa.



Tutkimus alkaa taustatietoluvulla, jossa avataan lyhyesti kahta viimeistd perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita (OPS 2004 ja OPS 2016) ohjauksen nidkokulmasta. Tdmén
lisdksi tarkastellaan myo0s Jyvéskyldn kaupungin opetussuunnitelmia paikallisesti
sovittavien asioiden osalta. Taustatietoluvun jdlkeen késitellddn tutkimuksen tarkoitusta
ja etenemistd tarkemmin esitellen myds aineisto, sen kerddmismetodi ja
analysointiaskeleet. My0s fenomenografiseen tutkimukseen ja aineistonkeruumetodina
toimineeseen teemahaastatteluun liittyvid eettisid kysymyksid ja tutkimuksen

luotettavuutta pohdiskellaan tdssd luvussa.

Fenomenografisen analyysin tarkoituksena on luoda kattava kuva késitysten kirjosta
luokittelun avulla. Tutkimuksen etenemisté kasittelevan luvun jilkeen esitellddn aineiston
analyysin perusteella muodostuneet kategoriat tarjoten myos kategoriaa havainnollistavia
suoria lainauksia aineistosta. Analyysiluvun jilkeen esitellddn kategoriat vield yhden
kerran tiivilmmaéssd muodossa pyrkien luomaan késitysten kautta nidkyvista ohjauksesta
selked kokonaiskuva. Lisdksi kuvauskategoriaa 4, joka sisdltdd konkreettiset ohjauksen
ilmenemismuodot koulumaailmassa, kdisitellddan tulosten tarkastelun luvussa

syvillisemmin heijastaen opettajien késityksid teoriaan ja aikaisempiin tutkimuksiin.

Pohdinnassa kisitellddn tutkimuksen tuloksia suhteessa aikaisemmin tehtyihin
tutkimuksiin samasta aiheesta ja sitd huolta, mitd opettajat tuntevat oman tyonkuvan
laajenemisesta. Lopuksi mietitdén vield millaista tutkimusta aiheesta olisi hyvé tehdi

tulevaisuudessa.



2 OHJAUS OPETUSSUUNNITELMISSA

Syksylld 2016 voimaan tulleiden perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ja
erityisesti samaan aikaan voimaan tulleiden lukion opetussuunnitelman perusteiden!
julkaisun jélkeen on koulumaailmassa alettu puhua késitteestd koko koulu ohjaa. Téssa
luvussa avataan koko koulun ohjausvastuun ja yleisesti ohjauksen nékymistd 2004 ja
2014 vuoden opetussuunnitelman perusteissa ja Jyvéskyldn kaupungin omissa
opetussuunnitelmissa. Luvun tarkoitus on tarjota taustatietoa, jonka perusteella lukijan

olisi helpompi ymmartaa se konteksti, missd haastateltavat ovat teemasta puhuneet.

2.1 Ohjaus vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa

2004 vuoden perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPS2004) kisitellddn
ohjauksen teemoja kahdessa eri osiossa. Opiskelun yleistd tukea maéérittdvassa
kappaleessa (OPS2004, 22-25) avataan lyhyesti ohjauksen jérjestimisen periaatteita ja
todetaan, etté jotta ohjaustoiminta olisi koko perusopetuksen ajan kestdvé jatkumo, tulee
ohjaukseen osallistuvien opettajien toimia yhteisty0ssd oppilaan opintopolun ajan ja
opiskelun nivelvaiheissa. Kaikkien opettajien tehtdvdksi mainitaan erityisesti ohjata
oppilasta oppiaineiden opiskelussa, auttaa kehittimddn oppimaan oppimisen taitoja,
oppimisen valmiuksia ja ennaltaehkdistd opintoihin liittyvien ongelmien syntymistd.
Jokaisen opettajan tehtdvind on myo0s tukea oppilaan persoonallista kasvua, kehitystd ja
osallisuutta. Ohjaustoiminnan periaatteet ja tyonjako on perusteiden mukaan
paikkakuntakohtaisesti madriteltdvissd oleva asia, jonka tulee ndkyd paikallisissa
opetussuunnitelmissa (OPS2004, 23). Néiden yleisten periaatteiden mukaan eri
oppiaineiden opetuksessa tulee kiinnittdd huomiota opiskeltavan aineen ja tydeldmén
vaatimusten ja mahdollisuuksien linkittdmiseen. (OPS2004, 23.) Vuoden 2004
opetussuunnitelman perusteissa ei mainittu oppilaanohjaajia tai oppilaanohjausta
oppiaineena tdssd osiossa milldén tavalla, mutta kun kolmiportaisen tuen periaatteiden
takia tehtiin tarkennuksia perusteisiin yleisesti, tehtiin tarkennuksia myds ohjauksen

jarjestiminen -osioon (Opetushallitus 2011, 35-37). Lisdyksissd mainitaan ohjaus

1 Lukion opetussuunnitelman perusteet 2015:
https:/ /www.oph.fi/saadokset ja_ohjeet/opetussuunnitelmien ja_tutkintojen_ perusteet/lukio
koulutus




opettajien, oppilaanohjaajien ja muun henkildston yhteiseksi tehtdvéksi koko

perusopetuksen ajan seké nivelvaiheissa (Opetushallitus 2011, 36).

Yleisen ohjauksen jdrjestimistd koskevan kappaleen lisdksi ohjauksen teemoja
késitelldén oppilaanohjauksen oppiaineosiossa, jossa avataan sen tavoitteita ja keskeisid
siséltdjd eri vuosiluokilla (OPS2004, 258-260). Myos tdssd osiossa toistetaan yleistd
ajatusta siitd, ettd oppilaitos- ja kouluasterajat ylittdva yhteistyd oppilaanohjaajien,
opinto-ohjaajien ja opettajien vélilld opintopolun nivelvaiheissa on térkedd oppilaan
turvallisen siirtymisen tukemiseksi. Vaikka alakouluissa ei ole oppilaanohjaajia, on
opetussuunnitelman perusteissa kuitenkin eritelty tavoitteet oppilaanohjaukselle
vuosiluokille 1-2 ja 3—6 (OPS2004, 258-259). Naiilld vuosiluokilla ohjaus toteutetaan
opetussuunnitelman perusteiden mukaan padasiassa eri oppiaineiden opetuksen ja koulun
muun toiminnan yhteydessd. Vuosiluokilla 3—-6 ohjaukselle voidaan myds varata
oppitunteja paikallisissa opetussuunnitelmissa, mutta opetussuunnitelman perusteet ei ota
kantaa siihen, kuka ndmi oppitunnit toteuttaa. Opetussuunnitelman mukaan oppilaan
tulisi saada henkilokohtaista ohjausta opiskelunsa ja valintojensa tueksi sekéd erilaisissa
arkieldmdn kysymyksissd kuitenkin jo alakoulussa. Mydskdén vuosiluokkien 7-9
ohjauksen tavoitteissa ei mainita ohjauksen toteuttajaa milldén tavalla, vaan kerrotaan
yleisesti siitd, mitd kaikkea ohjaukseen kuuluu. Ohjauksen toteuttajan mainitsematta
jattdiminen on ymmadrrettivdd, kun otetaan huomioon aikaisemmassa kappaleessa

mainittu paikkakuntakohtainen méaérittelyoikeus. (OPS2004, 258-260.)

2.2 Ohjaus Jyviskylin kaupungin opetussuunnitelmassa 2004

Paikallinen opetussuunnitelma noudattaa opetussuunnitelman perusteiden rakennetta
tarkentaen paikkakuntakohtaisesti péadtettdvissd olevia osa-alueita (Jyviaskyldn kaupunki
2011)%. Tamin vuoksi myds paikallisessa opetussuunnitelmassa on ensin yleinen osio
ohjauksen jérjestimiselle ja sitten oppiaineosiossa eritellyt tavoitteet ja siséllot.
Ohjauksen jirjestimisen osiossa sanotaan heti aluksi, etti ohjaus kuuluu kaikkien
opettajien tehtdviin. Kaupunki on myds luonut tarkan tydnjaon koulun eri toimijoiden

vilille, joista oppilaanohjaajan ja aineenopettajan velvollisuudet ovat ndhtivissa

2 Paikallinen opetussuunnitelma on saatavilla vain peda.net palvelussa, jossa jokainen
opetussuunnitelman osio on oma sivunsa. Téstd johtuen, tissé osiossa ei ole valitettavasti mainittu
tarkempia viitetietoja.



taulukossa 1. Aineenopettajan ohjaukselliseen vastuuseen kuuluu taulukon mukaan
oppiaineelle relevanttien eldimdntaitojen kartuttamisessa ja opiskelutaitoihin liittyvien
asioiden hoidossa. Kuten opetussuunnitelman perusteissa sanotaan, on oppilaan
persoonallisen kasvun ja kehityksen tukeminen koko koulun tehtdvi, joten se nikyy myds
aineenopettajan ohjauksellisissa vastuualueissa. Téssd tyOnjaossa oppilaanohjaajalla
ndyttdd olevan l1dhinnd hallinnollisia tehtdvid, mutta se johtuu varmaankin siitd, ettd
oppilaan kasvun ja kehityksen tukemiseen liittyvét tavoitteet voidaan niputtaa muun
kaiken muun tehtdvén tyon lomaan. Ndiden kahden toimijan lisdksi ohjaukselliset
velvollisuudet eritellddn opetussuunnitelmassa myds rehtorille, luokanopettajalle,
luokanvalvojalle’, erityisopettajalle, ~koulunkdynninohjaajalle, koulukuraattorille,

koulupsykologille ja kouluterveydenhoitajalle/-ldékarille. (Jyvéaskyldn kaupunki 2011.)

Taulukko 1: Ohjaus Jyvéskyldn kaupungin opetussuunnitelmassa (Suora lainaus: Jyviaskyldn kaupunki 2011)

Oppilaanohjaaja: Aineenopettaja:

koordinoi koulun ohjaustoimintaa ohjaa oppilasta omassa oppiaineessaan
opiskelutekniikassa, tiedonhankinnassa ja
yhteistyotaidoissa ja tukee oppilaan
persoonallista kasvua ja kehitystd

toimii oppilashuoltoryhméssi seuraa oppilaidensa opintomenestysta
opettamansa aineen osalta ja informoi
luokanvalvojaa, opinto-ohjaajaa ja
erityisopettajaa oppilaan opintomenestyksen ja
kayttdytymisen muutoksista ja on myos
yhteydessa huoltajiin tarpeen mukaan

toimii yhteistydssd opettajien kanssa oppilaan perehdyttdd oppilaat oppiaineen arviointiin
kasvun ja kehityksen tukemiseksi

tekee yhteisty6td alakoulujen, toisen asteen sisdllyttdd opetukseensa ainesta, joka liittdd

oppilaitosten ja tyoeldmin toimijoiden kanssa opiskeltavan asian tyoeldman mahdollisuuksiin
ja vaatimuksiin

osallistuu oppimissuunnitelmien ja HOJKSien osallistuu aineensa osalta yleisen tuen, tehostetun

laatimiseen ja pdivittimiseen ohjauksen osalta tuen ja erityisen tuen prosesseihin

seuraa, ohjaa ja tukee oppilaiden opintoja ohjaa oppilasta omien oppimistulosten

yhteistydssd opettajien ja itsearvioinnissa

oppilashuoltohenkildston kanssa

antaa luokkamuotoista, pienryhma- ja
henkilokohtaista ohjausta ja ohjaa oppilaan
ammatinvalinnassa

organisoi tydeldmiin tutustumisjaksot

tiedottaa oppilaille ja huoltajille yhteisvalinnasta
ja jatko-opintoihin hakeutumisesta

seuraa oppilaiden sijoittumista jatko-opintoihin
syksyn laskentapdivddn 20.9. saakka

huolehtii nivelvaiheen tietojen siirtimisesti
toiselle asteelle yhteistydssé erityisopettajan

3 Sanoja luokanvalvoja ja luokanohjaaja kiytetéén tissi tutkimuksessa synonyymeind. Vanhan
opetussuunnitelman aikana kaytettiin yleisesti sanaa luokanvalvoja, mutta nykyain on siirrytty vahitellen
kayttimdan enemmain sanaa luokanohjaaja. Litin (2008, 30) mukaan talld on pyritty suuntaamaan
tyotehtdvid valvonnasta enemméin ohjaukselliseen suuntaan.



10

kanssa huomioiden seké tehostettua etti erityisti
tukea saaneet oppilaat (yksiloidyt tiedonsiirtoluvat
oppilaan huoltajalta)

vélittdd nuorisolain sddddsten mukaisesti
kaupungin etsivélle nuorisotydlle niiden
oppilaiden yhteystiedot, jotka eivit ole saaneet tai
ottaneet vastaan toisen asteen opiskelupaikkaa 9.
luokan jélkeen

osallistuu ohjauksen laadun arviointiin ja
kehittdmiseen

osallistuu ammattitaitoa yllapitdvadn
koulutukseen

Kaupungin opetussuunnitelman oppilaanohjauksen oppiainekohtaisessa osiossa avataan
oppilaanohjauksen tavoitteita lisdd, minkd lisdksi mdiéritetddn oppilaanohjauksen
padvastuullisiksi alakoulussa luokanopettajat, kun ylédkoululla taas vastuun jakavat
luokanvalvoja, aineenopettaja ja opinto-ohjaaja* (Jyviskylin kaupunki 2011).
Luokanopettaja ja luokanvalvoja vastaavat oppilaan opintojen etenemisen seuraamisesta
ja siitd, ettd jokainen oppilas saa tarvitessaan apua. Opinto-ohjaajan vastuulle jadvit
erityisesti tulevaisuuden suunnittelemisen kysymykset ja yhteydenpito tydeldmin ja

oppilaitosten kanssa. (Jyvéskylian kaupunki 2011.)

2.3 Ohjaus vuoden 2016 opetussuunnitelman perusteissa

Uusissa vuonna 2016 voimaan tulleissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(OPS2016) ei ohjauksen jdrjestdmisen maidrdyksille ole endd omaa osiota, vaan
ohjauksesta puhutaan yleisemmailld tasolla ldpi opetussuunnitelman. Sanaa ohjata
kdytetddn opetussuunnitelmatekstissda hyvin moniulotteisesti kuvaamaan koulun
toimintaa. Koulu ohjaa oppilaita taitojen oppimisessa, eikd opeta niitd. Valintaa ei
perustella missddn, mutta sen voisi ndhdd korostavan oppilaan aktiivista osallisuutta
toimintaan, esimerkiksi: ”Oppilaita ohjataan yhdessd toimimiseen, omatoimisuuteen ja
vastuunottoon omista koulutehtévistd” (OPS2016, 98). Perinteisesti oltaisi saatettu puhua
opettamisesta ja esimerkiksi vuoden 2004 perusteissa kdytetddn ohjaukseen liittyvén
osion ulkopuolella sanaa ohjata melkein eksklusiivisesti oppilaanohjauksesta
puhuttaessa. Tyotapoihin liittyvdssd 2004 vuoden perusteiden osiossa kidytetddn

molempia termejd sanoen, ettd opettajan tehtdvini on opettaa ja ohjata seki yksittdisen

4 Ylikoulussa puhutaan yleisesti oppilaanohjauksesta ja oppilaanohjaajista, mutta opetussuunnitelmissa
puhutaan oppilaanohjaajista ja opinto-ohjaajista sekaisin. Tassd luvussa on kdytetty kutakin termid sen
mukaan, mitd opetussuunnitelman osiossa on kiytetty.
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oppilaan ettd koko ryhmédn oppimista ja tyoskentelyd (OPS2004, 19). Vuoden 2016

perusteissa sana opettaa on hiavinnyt tillaisissa yhteyksissd kokonaan.

Ohjauksellisuus nidkyy Oppimisen arviointi -osiossa (OPS2016, 47) useammasta eri
ndkokulmasta. Arviointi ndhddén asiana, jonka tehtdvd on ohjata ja kannustaa opiskelua
sekd kehittdd oppilaan edellytyksid itsearviointiin. Painopiste asetetaan oppimista
edistdville arvioinnille, jonka yhteydessd mainitaan opettajan ohjaavan palautteen
antamisen tdrkeys. Oppilaita pyritddn myos ohjaamaan oman ja yhteisen tyoskentelyn

havainnointiin. (OPS2016, 47.)

Ohjauksen periaatteita késitellddn arviointi- ja oppiaineosioiden lisdksi luvussa
Oppimisen ja koulunkdynnin tuki, jossa késitellddn ohjauksen toteuttamista oppilaan
saaman tuen aikana (OPS2016, 62). Heti aluksi mainitaan, ettd jokaisen opettajan tehtdvdi
on ohjata tukea tarvitsevaa oppilasta koulunkdynnissd ja eri oppiaineiden opiskelussa.
Ohjauksen sanotaan liittyvén kaikkiin opetustilanteisiin, oppiaineisiin ja oppilaalle
annettavaan arviointipalautteeseen. Yleisluontoista puhetta koulun yhteisestd vastuusta
ohjauksen osalta 16ytyy myds Oppimista ja hyvinvointia edistdvd koulutyon
jérjestdminen —osiossa (OPS2016, 34—46). Tassi osiossa tirkednd viestind on opettajien,
muun henkilokunnan ja oppilaiden yhteinen vastuu koulupdivén sujumisesta ja oppilaan
oikeuksien toteutumisesta. Kasvatustyd ja hyvinvoinnin edistiminen kuuluvat
opetussuunnitelman perusteiden mukaan kaikille koulun aikuisille tehtivista riippumatta
ja tdhdn sisdltyy myds siitd huolehtiminen, ettd oppilaan oikeus ohjaukseen,

opetukselliseen ja oppilashuollolliseen tukeen toteutuu. (OPS2016, 34—46.)

Oppilaanohjauksen tavoitteet ja sisdllot 16ytyvdt uusissa perusteissa jokaisen
vuosiluokkaryhmin lopuksi perusteiden oppiaineosiossa (OPS2016). Niissd osioissa
mainitaan kaikkien vuosiluokkien kohdilla samoja tavoitteita, jotka kulkevat kési kddessi
opetussuunnitelman perusteissa mainittujen yleisten arvojen kanssa. Vuosiluokkien 1-2
ja 3—6 ohjauksesta vastaavat luokanopettajat ja muut opettajat yhteistyossa, kun taas 7-9
vuosiluokkien ohjauksesta pddvastuu on opinto-ohjaajalla (OPS2016, 442). On sindnsi
mielenkiintoista, ettd vaikka uudessakin opetussuunnitelmassa sanotaan ohjauksen
tyonjaon ja toteutuksen olevan paikkakuntakohtaisesti madritettdvissd oleva asia,
mainitaan siind silti ndin selkedsti pddvastuu, toisin kuin vanhoissa perusteissa, joissa ei

milldén tavalla otettu kantaa ohjauksen jirjestdjaan. Vaikka paavastuu ohjauksesta onkin
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opinto-ohjaajalla, sanotaan oppilaanohjauksen tehtdvind vuosiluokilla 7-9 kuitenkin
my0s olevan yhdessid muiden oppiaineiden kanssa opiskeltavien oppiaineiden
merkityksen selventdminen jatko-opintojen ja tyéeldmdtaitojen kannalta ja oppilaiden
kdsityksien laajentaminen tyoeldamdstd, tyotehtdvistd, yrittdjyydestd ja tulevaisuuden

osaamistarpeista (OPS2016, 442).

24 Ohjaus Jyviskylin kaupungin opetussuunnitelmassa 2016

Uuden perusopetuksen opetussuunnitelman paikallisen osion laatiminen on vield kesken.
Uudet opetussuunnitelman perusteet ovat tilld hetkelld voimassa vasta seitseminnelld
luokalla, eikd siksi paikallista opetussuunnitelmaa ole vield tehty kuin tdhin
vuosiluokkaan asti. Paikallinen opetussuunnitelma (Jyviskyldn kaupunki 2016)° toisintaa
tdlla hetkelld suurelta osin opetussuunnitelman perusteita. Lisdyksid on tehty monialaisia
oppimiskokonaisuuksia kasitteleviin osioihin sekd yleisiin periaatteisiin tiettyjen

painotuksien suhteen.

Ohjaaminen termind ja késitteend nousee paikallisessa opetussuunnitelman painotuksissa
yleisissd periaatteissa muutamassa kohtaa (Jyviskyldn kaupunki 2016). Puhuttaessa
arvioinnin tehtdvistd ja oppimista tukevasta arviointikulttuurista mainitaan opettajan
tehtavana toimia oppilaan oppimisen ja sen arvioinnin konkretisoivana ohjaajana. Tasta
ndkyy useassakin kohdassa painottuva osallisuuden lisddminen. Opettajan tehtdvand on
ohjata oppilasta [0ytdméén omat tavoitteena ja oma suuntansa. Ohjauksen merkitys nikyy
laajemmin osioissa, joissa puhutaan oppilaan saamasta tuesta. Esimerkiksi Yleinen tuki -
osiossa mainitaan erilaisia paikallisia ohjausalan toimijoita, kuten ohjaus- ja tukipalvelut,
Etsivi ty0 ja oppilaanohjaus. Ndiden liséksi mainitaan my0s oppilaiden toisilleen antama

tuki ja ohjaus.

Paikallisen opetussuunnitelman osioissa ei ole ohjauksellisesta ndkokulmasta muita
painotuksia, vaan ndkyvissi on vain opetussuunnitelman perusteiden osiot.

Oppiainekohtaisia painotuksiakaan ei ohjauspuolelta ole méadritetty.

5> Myds uusi paikallinen opetussuunnitelma on saatavilla vain peda.net palvelussa, eiki siksi tihéinkéin
osioon ole mahdollista liittdd tarkempia viitetietoja.
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3 TUTKIMUKSEN ETENEMINEN

Téssd luvussa esittelen tutkimuksen kulun. Aluksi avaan tutkimuksen tarkoitusta ja
tutkimuskysymyksid. Sen jidlkeen kuvaan tutkimuksessa kdytettyd fenomenografista
lahestymistapaa yleisesti ja aineistonhankinnan ndkokulmasta sekd esittelen tutkimuksen
aineiston. Lopuksi avaan vield tutkimukseni analysoinnin vaiheita fenomenografisesta

nikokulmasta.

3.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on tutkia yldkoulussa toimivien kieltenopettajien késityksid
ohjauksesta osana koko koulun ohjausvastuuta ja kehittyvad ohjausroolia. Lisdksi minua
kiinnostaa opettajien kisitykset ohjauksesta osana kieltenopettajan ty6td. Tarkoituksena
oli selvittdd kaisitysten kirjo ja luoda kuvauskategoriat kuvaamaan titd Kkirjoa.

Tutkimuskysymyksiksi muodostui ndiden kiinnostuksenkohteiden perusteella:

1. Millaisia kidsityksid yldkoulun kieltenopettajilla on ohjauksesta?

2. Miten ohjaus nédkyy kieltenopettajien ty0ssa?

Tutkimuksessa ei olla kiinnostuneita siitd, mikd on oikea tapa ohjata tai miten ohjaus
pitdisi olla rakennettu koulumaailmassa, vaan kiinnostuksen kohteena on opettajien

kiasitykset asiasta huolimatta siitd, ovatko ne tiettyjen tahojen mukaan oikeita tai vééria.

3.2 Kasitysten tutkiminen

Fenomenografia on laadullinen tutkimussuuntaus, joka on kiinnostunut siitd, miten
erilaiset ihmiset kokevat ja ymmartavit tietyn kédsitteen tai ilmion (Kettunen und Tynjdla
2017, 2). Huuskon ja Paloniemen (2006, 162-163) sanoin: “Fenomenografisen
tutkimuksen kohteena ovat erilaisia arkipdivdn ilmioitd koskevat kisitykset ja niiden
erilaiset ymmartdmisen tavat”. Martonin (Huusko ja Paloniemi 2006, 162) mukaan
maailmassa on olemassa vain rajattu miird kokemisen, kdsittdmisen ja ymmartdmisen
tapoja, joita fenomenografia yrittdd 16ytdd ja kuvata. Fenomenografia pyrkii siis
korostamaan ja tuomaan esiin ndiden kisitysten erilaisuutta. Fenomenografialla ja

fenomenologialla ndhdddn olevan samankaltaisuuksia, mutta juuri tdma kasitysten
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erilaisuuden korostaminen on ndiden suuntausten kriittinen ero (Kettunen & Tynjila
2017, 2). Osoittaakseen tdimédn eron Kettunen ja Tynjéla (2017, 2) viittaavat Larssonin ja
Holmstromin tutkimukseen, jossa sama aineisto analysoitiin niin fenomenografisin kuin
fenomenologisin menetelmin. Fenomenografinen analyysi osoitti neljd erilaista tapaa,
joilla tutkittavat ymmarsivét oman tyonsd, ja fenomenologinen analyysi paljasti, mikd on
tutkittavien tyon yhteinen ydin. Toinen tdrked ero fenomenografian ja fenomenologian
vidlilli on se, ettd fenomenologiassa keskitytddn selkeiden kokemusten tutkimiseen
kidsitysten ja ajatusten sijaan, kun fenomenografiassa ei téllaista erottelua késitysten ja

kokemusten vililla pyritd tekemddn. (Kettunen & Tynjila 2017, 2.)

Fenomenografia voidaan nidhdé, ei pelkistddn tutkimus- tai analyysimenetelminé, vaan
myo6s koko tutkimusprosessia ohjaavana tutkimussuuntauksena (Huusko & Paloniemi
2006, 163). Ontologiselta ajattelultaan fenomenografia on non-dualistinen, mika
tarkoittaa sitd, ettei ole olemassa kahta erillistd maailmaa jaettuna todelliseen ja koettuun,
vaan ndmi kaksi vaikuttavat yhtd aikaa yhdessd maailmassa (Huusko & Paloniemi 2006,
162—164; Kettunen & Tynjdld 2017, 2-3). Todellisuutta ei voi tulkita tai tarkastella ilman,
ettd mukana on tulkitsija tai tarkastelija, jonka takia tulkinta on aina subjektiivista
toimintaa, johon vaikuttaa tutkijan ja tutkimuskohteen vuorovaikutus (Huusko &
Paloniemi 2006, 165; Paakkari 2012, 23). Maailma on olemassa meille sen suhteen
kautta, mikd meilld on maailmaan. Fenomenografiassa kuvataan timéin vuoksi ihmisten
késityksid todellisuudesta, eiké tehdd viitteitd todellisuuden luonteesta itsestdan. (Huusko
& Paloniemi 2006; Kettunen & Tynjéld 2017). Myos Marton (1988, 145) korostaa, ettd
fenomenografiaa kiinnostavat myos kisitykset, jotka voitaisiin ndhda tieteellisesti

’vaarina’.

Paakkari (2012, 24-25) tuo esiin my0s keskustelun vanhasta ja uudesta
fenomenografiasta. Vanhalla fenomenografialla tarkoitetaan hdnen mukaan tutkimusta,
jossa ollaan kiinnostuneita siitd, milld eri tavoilla tietty ilmio kisitetddn ja koetaan. Téssa
vanhassa fenomenografiassa tavoitteena on luoda kuvauksia erilaisista tavoista késittdaa
ilmid. Uusi fenomenografia taas keskittyy enemmén kysyméén, milld tavoilla ihminen
yleensa kasittdd ilmioitd ja milld tavoilla kaksi eri kdsitystd samasta asiasta eroaa. Tdma
muutos vie fenomenografiaa metodologiasta enemmaén teoreettiseen, analyyttiseen ja

pedagogiseen suuntaan. (Paakkari 2012, 24-25).
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3.3 Teemahaastattelu aineistonkeruumetodina

Fenomenografisessa tutkimuksessa kéytetdén usein aineistona kirjalliseen muotoon
muokattuja yksilohaastatteluja, jotka toteutetaan avoimen tai teemahaastattelun
periaatteella (Huusko & Paloniemi 2006). Suomessa on lisdksi kadytetty
ryhméhaastatteluja, kirjoitelmia, dokumentteja ja kyselyitd sekd ndiden yhdistelmid seka
havainnointia ja piirroksia. Niikko (2003, 31) kuvailee haastattelua dialogiseksi ja
reflektiiviseksi ~ prosessiksi, jossa  korostetaan tutkijan roolin  herkkyytta.
Haastattelutilanteessa on tarkoitus rohkaista haastateltavaa pohdiskelemaan tutkittavan
ilmion eri ulottuvuuksia, jolloin pddstddn kiinni siithen, millainen haastateltavan
kokonaisndkemys tutkittavasta ilmidstd on (Niikko 2003, 31). Kysymysten suunnittelussa
pyritddn mahdollisimman avoimeen kysymyksenasetteluun, jolloin haastateltavalla on
mahdollisuus keskittyd niithin kysymyksen ulottuvuuksiin, joihin hén itse haluaa.
Haastateltavalta voidaan kysyd tdydentdvid kysymyksid selventdimdidn episelvid
kuvauksia tai helpottamaan merkitysten ymmértdmistd, mutta haastattelu kuitenkin

etenee kaiken aikaa haastateltavan vastauksiin pohjaten. (Niikko 2003, 31-32.)

Teemahaastattelu sopi tdmén tutkimuksen aineistonkeruumetodiksi hyvin, koska se on
luonteeltaan puolistrukturoitu ja tarkoitus on keskittyd tiettyihin teemoihin
tutkimuskysymyksen ympériltd (Hirsjairvi & Hurme 2000, 47-48). Yleisesti
puolistrukturoidussa haastattelussa jokin osa haastattelusta on maéaritetty, esimerkiksi
kysymysten muoto osapuilleen, mutta muut osat, esimerkiksi kysymystenasettelun
jarjestys, ei (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47). Puolistrukturoidussa teemahaastattelussa

haastattelun yhteinen aspekti on ennalta valitut teemat (Hirsjérvi & Hurme 2000, 48).

Oma tutkimushaastatteluni noudatti titd teemahaastattelun muotoa, joten
haastattelurunko (liite 1) oli mietitty etukiteen ja sitd kdytettiin haastattelussa tukena,
mutta haastattelukysymysten muotoilu ja niiden jarjestys ei lopulta ollut tiukka, vaan
haastattelussa pyrin ainoastaan varmistamaan, ettd jokainen péadteema tuli katettua. Nama
teemat olivat opettajan ottama rooli, kédsitykset ohjauksesta, késitykset koko koulu ohjaa
-ajattelusta, ohjauksen ndkyminen omassa tyOssd, valmiudet ohjata, ohjausvastuun
jakautuminen ja opetussuunnitelman vaikutus omaan tydskentelyyn. Teemat eivit ole
selkedsti haastattelurungossa eroteltuna, mutta tulevat kysymysten kirjossa késiteltya eri

tavoilla.
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Teemahaastattelu sopii tutkimuksen luonteeseen myos siksi, koska se on hyva tapa tutkia
athetta, joka on joko arka tai heikosti tiedostettu (Metsdmuuronen 2006). Néen
ohjauskadsitysten olevan teema, joka voi olla heikosti tiedostettu ja vaikeasti kuvailtava,
koska teema ei ole vilttdmattd opettajille hyvin tuttu, eikd ohjaus, termin laajuuden ja

epamédrdisyyden vuoksi, ole vilttdmattd arjessa usein kaytossa.

34 Aineiston esittely

Tédmidn tutkimuksen aineistona on kuusi Jyvdsseudun yldkoulun opettajille tehtyé
teemahaastattelua, jotka toteutettiin vuoden 2017 syksyn aikana. Haastateltavien kohdalla
el tehty erottelua siind, mitd kieltd he opettavat, vaan haastateltavien joukossa on niin

pakollisten kuin valinnaistenkin kielten opettajia.

Haastattelujen toteuttamisen vaiheessa osa opettajista ei ollut vield ehtinyt opettaa uuden
opetussuunnitelman mukaisesti, koska uudet opetussuunnitelman perusteet olivat olleet
voimassa vasta syksystd 2016 ldhtien ja yldkoulun seitseménnelld luokalla vasta syksysti
2017 lahtien. Jyvéskyldn kaupungin omaa opetussuunnitelmaa ei oltu mydskééan tehty
vield loppuun. Suurin osa opettajista oli kuitenkin ollut jollain tavalla mukana
opetussuunnitelmatyodssd ja heilld oli suhteellisen selked késitys opetussuunnitelman

muutoksista.

Useampi haastateltavista ilmaisi epdvarmuutta ohjaus-kdsitteen merkityksen ja kdyton
suhteen. Haastattelijana pyrin muistuttamaan fenomenografisen metodin mukaisesti,
etten ole etsimassd oikeita vastauksia, vaan olevani kiinnostunut haastateltavan omista
ajatuksista ja yritin johdattaa haastateltavia ajattelemaan ohjauksen eri ndkymismuotoja

ja yhteistyotekijoita litkaa termeihin tarttumatta.

Kaikki haastattelut nauhoitettiin, minka jdlkeen ne litteroitiin kirjalliseen muotoon sana
sanalta. Litteroinnissa keskityin litteroimaan merkitystd, eiki sielld siksi ole huomioitu
taukoja tai yleisid ddnndhdyksid, elleivdt ne tuoneet tilanteeseen selkedd merkityseroa.
Litteroidusta tekstistd on my0dskin héivytetty sellaisia ilmauksia, jotka voisivat vaarantaa
anonymiteetin sdilymisen, kuitenkin varoen muuttamasta merkitystd. Aineistoa

litteroidessani huomasin, ettd vililld haastateltavilla oli jddnyt osa ajatuksista kesken,
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koska he olivat pdityneet puhumaan toisesta aiheesta keskustelun lomassa. Tdmai johti
sithen, ettd osa heidédn késityksistddn on saattanut jiddd dokumentoimatta tai merkitys on
saattanut jaada puolittaiseksi. Kuvaillun mukaiset tilanteet ovat harmillisia, mutta
pédddyin pitkéllisen pohdinnan jdlkeen olemaan palaamatta asiaan opettajien kanssa,
koska néen, ettd keskustelu oli ndissé tilanteissa edennyt haastateltavan maérittdméan
suuntaan pois kysymyksistd, mikd kuitenkin on sallittava metodin mukaisena. Jokainen
téllainen tilanne on pohdittu tapauskohtaisesti, enkd ndhnyt, ettd ajatus olisi jddnyt niin

kesken, ettd mahdollisuutta vadrinymmarrykselle olisi voinut kohtuuttomasti syntya.

Haastattelupyynnot ldhetettiin sdhkdpostitse valtaosalle Jyvédsseudun kieltenopettajista.
Haastateltavien saaminen oli lopulta haastavaa, johtuen todennékoisesti
opetussuunnitelmatyon aiheuttamasta kiireestd ja stressistd. Aineistoni osoittautui

kuitenkin monivivahteiseksi ja késitysten kirjo oli laaja.

3.5 Aineiston analysointi fenomenografisessa tutkimuksessa

Fenomenografisella tutkimussuuntauksella ei ole mitdén selkedsti madriteltyd aineiston
analyysitapaa, vaan analyysi noudattaa laadulliselle tutkimukselle ominaisia analysoinnin
peruspiirteitd, joihin voidaan ndhdi lukeutuvan muun muassa (Niikko 2003, 32-33):

e analyysin jatkuminen koko aineiston keruuajan

e systemaattinen (mutta ei jiykk&) analyysiprosessi

e analysoinnin reflektiivisyys

e merkitysten l10ytdminen kadottamatta kokonaisuutta

o Idydettyjen yksikdiden luokitteleminen systeemiksi

e sisdllon ulottuvuuksien vertailu

e jalostuvat kriteerit aineiston lajittelussa

e analyysi kdytdnnéllisend toimintana ja

e tulokset esimerkiksi teoreettisina kategorioina

Fenomenografisen tutkimuksen pédasiallinen lopputulos on aineiston analysoinnin

tuloksena syntynyt luokittelu (Marton 1988, 146).

Fenomenografinen ldhestymistapa on aineistoldhtdinen, joten teoriasta ei etsitd valmiita

luokitteluja aineistolle eikd teoriasta johdeta olettamuksia (Huusko & Paloniemi 2006,



18

166). Marton (1988, 147) vertaa fenomenografisen tutkimuksen luokittelujen tekoa
ennestddn tuntemattoman saaren kasviston luokitteluun. T&aysin uusien lajien
kategorisoinnissa ei vanhoilla kategorioilla ole alkuvaiheessa virkaa (Marton 1988, 147).
Kun tulkinnallisia kategorioita on jo muodostettu, kdyddan keskustelua aikaisempien,
vastakkaisten ja kategorioita tukevien teorioiden perusteella ja kanssa (Huusko &
Paloniemi 2006, 166). Martonin (1988, 147) kasvivertauksessa otettaisiin tdssd vaiheessa
vanhat kategoriat kdyttoon, joihin uusia 16ydettyja kasvilajien kategorioita verrattaisiin.
Huusko ja Paloniemi (2006, 166) viittaavat Ahosen kidyttiméédn termiin feoreettinen
perehtyneisyys kuvaamaan teorian merkitystd aineistoldhtoisissd tutkimuksissa. Vaikka
teoria muodostetaan vasta tutkimusprosessin aikana, on tutkijan tirkedd tiedostaa omat
kidsitykset ja olettamukset, jotta avoin suhtautuminen toisen kasityksiin olisi mahdollinen.

(Huusko & Paloniemi 2006, 166.)

Omassa tutkimuksessani tdmé teoreettinen perehtyneisyys tarkoittaa sitd, ettd olen
opinnoissani tutustunut erilaisiin ohjausalan teorioihin ja reflektoinut omaa
suhtautumistani nithin. Ymmartddkseni aiheeni paremmin, péétin laatia timén tutkielman
alussa olevan koonnin ohjauksen nikymisesté ja tyonjaosta opetussuunnitelmissa. Tadma
antoi minulle yleisen késityksen teemasta, jolloin haastattelurungon laatiminen on
helpompaa. Pyrin haastattelutilanteessa olemaan varovainen ja hyvin tietoinen siitd, mité

itse tieddn ohjauksesta, jotten johdattelisi haastateltavia itse haluamaani suuntaan.

Huusko ja Paloniemi (2006, 166) kuvaavat fenomenografisen tutkimuksen analyysid
vaiheittaisena prosessina, jossa tulkinta ja merkitysten jiljittiminen tapahtuvat
samanaikaisesti. Jokainen vaihe vaikuttaa seuraavaan vaiheeseen luoden sille
merkityksen (Huusko ja Paloniemi (2006, 166). Prosessin reflektiivinen luonne aiheuttaa
kuitenkin myds sen, ettd seuraavan vaiheen kasittelyn aikana tulee tilanteita, joissa tiytyy
palata takaisin edelliseen vaiheeseen (Léatti 2008, 42). Aineistoa késitellddn
kokonaisuutena, eika tarkoitus ole keskittya yksittédisiin vastauksiin (Huusko & Paloniemi
2006, 166). Myos Niikko (2003, 33) tihdentda tutkittavien vélisten rajojen hdivyttimistd,
nostaen sen sijaan kiinnostuksen kohteeksi aineistosta nousevat merkitykset. Huusko ja
Paloniemi (2006, 166-167) jakavat analyysiprosessin kahteen vaiheeseen:

merkitysyksikdiden etsimiseen ja merkitysyksikdiden kategorisointiin.
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Ensimmaisessd, merkitysyksikdiden etsimisen vaiheessa, tutkija kohdistaa tutkintansa
ajatuksellisiin kokonaisuuksiin (Huusko & Paloniemi 2006, 167). Tutkija mairittelee
merkitysyksikon tilannekohtaisesti, tarkkailemalla miten pitkélle teeman asianyhteys
ulottuu tekstissd. Huusko ja Paloniemi puhuvat kokonaisuuksiin keskittymisestd ja
teemojen lO0ytdmisestd, kun taas Niikko (2003, 33) nikee ensimméisend analyysin
vaiheena aineistosta niiden ilmauksien etsimisen, jotka ovat tutkimuksen
ongelmanasettelun kannalta térkeitd. Hinen mukaansa analyysiyksikoksi voidaan valita
sana, lause, tekstin kappale, puheenvuoro tai koko haastattelu (Niikko 2003, 33).
Kaytetyilld sanoilla ja ilmaisuilla ei itsellddn ole fenomenografisessa tutkimuksessa
merkitystd, vaan merkitys syntyy niiden suhteessa késiteltdvddn ilmioon. On térkedd
huomioida, ettd samat sanat voivat kuvata eri merkitysté, ja eri sanat samaa merkitysta.

(Niikko 2003, 34.)

Oman analyysiprosessini aloitin lukemalla aineiston muutaman kerran kokonaisuutena
lapi. Talla tavalla sain jo ensimmaisen kosketuksen sithen, milld tavoilla eri haastateltavat
olivat vastanneet asettamiini kysymyksiin. Koska aineiston laajuus tuntui aluksi vaikeasti
hallittavalta, lajittelin aineiston seuraavaksi sen mukaan, minkd teeman tai ajatuksen
ympérilld  vastaus pyorii. Kéaytdnnossd lajittelin - aineiston siis  alustavien
ajatuskokonaisuuksien mukaan. N&itd paloiteltuja tekstipétkid ldhestyin seuraavaksi
miettimalld jokaisen kohdalla, mistd haastateltava puhuu ja mitd merkityksid
tekstipatkéstd 10ytyy. Kun olin kdynyt aineiston uudestaan 1dpi téilld tavalla, huomasin,
ettd osa paloittelusta oli ollut hétdistd ja paddyin yhdistimaén tiettyjd ajatuksia, jotka olin
ensimmadiselld silmiykselld katkaissut. Aineiston monipuolista jatkokésittelyd silmailla
pitden siirsin ndmé alustavat merkitykset Excel-taulukkoon, samalla suoria lainauksia
aineistosta kerdten. Lainauksia kertyi tdssd vaiheessa yhteensd 140 kappaletta, joissa
merkitysyksikdiden maérd oli 125 kappaletta. En siis vield tdssd vaiheessa pyrkinyt

luomaan samankaltaisia kategorioita.

Analyysin toisessa vaiheessa tutkija kayttdd 10ytyneitd merkitysyksikoité ja lajittelee ne
kategorioihin. Kategorioiden rajoja etsitdén vertailemalla merkitysyksikoitd koko
aineiston merkitysten joukkoon. (Huusko & Paloniemi 2006, 168.) Oleellista
kategorisoinnissa on Huuskon ja Paloniemen (2006, 168) mukaan l0ytdd kriteerit
jokaiselle kategorialle ja selkedt erot niiden vilille. Kategorioiden erityispiirteet

kuvaillaan ja tutkimukseen liitetdén suoria lainauksia aineistosta. Kun kategorioiden
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sisdltdjd kirjoitetaan auki, selkiintyy myds kategorioiden véliset suhteet. (Huusko &
Paloniemi 2006, 168.) Niikko (2003, 34) kertoo analyysin ytimen olevan
samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien, ja rajatapausten ja harvinaisuuksien etsiminen.
Kriteerien méarittimisessd Niikko (2003, 34) palaa uudestaan siihen, miten tirkedd on

kisitelld ilmauksia ajatuksellisina kokonaisuuksina, eiké siten katkaista niiden yhteyksié.

Analyysi jatkuu toista vaihetta toistamalla, kunnes lopullinen kuvauskategoriajirjestelma
on muodostunut (Huusko & Paloniemi 2006, 168). Tassi jarjestelmassa ei saa endd 10ytya
limittymistd kategorioiden laadullisten erojen osalta. Huuskon ja Paloniemen (2006, 168)
sanoin: “Tavoitteena on luoda rakenteellinen viitekehys, johon muodostetut kategoriat
voidaan suhteuttaa”. Tdmain vaiheen voi ndhdéd olevan myos erillinen kolmas analyysin
vaihe, jossa toisessa vaiheessa etsityt merkitysyksikot kéddnnetddn kategorioiksi
suhteuttamalla ne koko aineiston merkitysten joukkoon (Niikko 2003, 36). On tirkedd
muistaa aineistoa analysoidessa, ettd kategorioiden sisdisten ilmausten méairéllinen suhde
el ole keskeistd, vaan niiden laadulliset erot ovat fenomenografisessa tutkimuksessa
tiarkeitd. Tatd lopullista kuvauskategoriaa kutsutaan myods tulosalueeksi (Huusko &

Paloniemi 2006, 169).

Niikko (2003, 36-37) kuvaa Huuskon ja Paloniemen (2006) mainitsemien kahden
vaitheen lisdksi my0s aikaisemmin mainitun kolmannen vaiheen ja neljdnnen,
kuvauskategorioiden médrittdmisen, vaiheen. Ndmid kuvauskategoriat ovat “abstrakteja
konstruktioita ja siséltdvit késitysten ja kokemusten ominaispiirteet sekd niiden
empiirisen ankkuroinnin aineistoon” (Niikko 2003, 37). Loydettyjen késitysten vélisia
suhteita madritelldédn usein sanallisten keinojen lisdksi my0s graafisessa muodossa
(Huusko & Paloniemi 2006, 169). Perinteisesti kuvauskategorioita rakennetaan
horisontaalisesti, vertikaalisesti tai hierarkkisesti. Horisontaalinen systeemi korostaa
kategorioiden samanarvoisuutta ja tasavertaisuutta, vertikaalinen systeemi tuo esiin
kategorioiden vilisid suhteita esimerkiksi tdrkeyden, yleisyyden tai ajan perusteella, ja
hierarkkinen luo kategorioille eri tasoja esimerkiksi teoreettisuuden tai laaja-alaisuuden

perusteella. (Huusko & Paloniemi 2006, 169).

Omassa tutkimuksessani noudatin ndiden vaiheiden mukaista kaavaa ja aloitin toisen
vaiheen lukemalla Exceliin siirtdméni lainaukset ja niille antamani merkitykset uudestaan

ja pohtimalla lainausten kautta vield kerran, mistd niissé tarkasti ottaen puhutaan. Talla
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kertaa pyrin luokittelemaan aineiston etsimélld tiettyjd sanamuotoja, jotta saisin alustavan
kategorioinnin muodostettua. Tdmdn vaiheen jilkeen pédddyin tilanteeseen, missd
aineistosta oli muodostunut 40 kategoriaa. Nama olivat vieldkin kategorioita, joilla oli
paéllekkidisyyksid ja ristedvyyksid, jonka takia toistin prosessin useamman kerran
uudestaan. Jokaisella lukukerralla muutama lainaus siirtyi toiseen tai kategorian nimi

kehittyi laajemmaksi.

Tamin vaiheen jédlkeen kategorisointi jatkui miettimélld, millaiseen kysymykseen
kategoriassaan olevat lainaukset vastaavat. Té4td metodia toistamalla paadyin tilanteeseen,
jossa minulle muotoutui viisi yldkategoriaa, jotka mielesténi kuvasivat késitysten kirjoa
laajemmin. Nama viisi yldkategoriaa eli kuvauskategoriaa sisdltdvat yhteensd 17
alakategoriaa eli merkityskategoriaa. Tulevassa analyysiluvussa avaan néditd kuvaus- ja

merkityskategorioita tarkemmin.

3.6 Eettiset kysymykset

Tutkimuksen teon eettiset kysymykset olivat ldsnd koko tutkimusprosessin ajan.
Haastatteluun osallistuneet allekirjoittivat kaikki suostumuslomakkeen (liite 2), jossa
kerrottiin perustiedot tutkimuksen tarkoituksesta ja mahdollisuudesta perua suostumus
missd tahansa vaiheessa tutkimuksen tekoa. Osallistujilta kysyttiin my0s lupa sdilyttda
aineisto nauhalta tekstiksi purettuna mahdollisia jatkotutkimuksia varten. Haastatteluiden
ddninauhat poistettiin tutkimuksen loppumetreilld ja tekstiksi muutetut haastattelut
sdilytetddn salasanan takana. Haastatteluiden alussa selitin tutkimuksen tarkoituksen vield
tarkemmin haastateltaville ja varmistin, ettd heille ei jddnyt mitddn epdselvéksi.
Haastattelut toteutettiin haastateltaville mieluisissa paikoissa, joissa pystyttiin

varmistamaan hairioton haastattelutilanne.

Ensimmadisissd haastatteluissa pyysin haastattelun alussa varmuuden vuoksi
haastateltavia kertomaan oman nimensé ja koulun missi opettaa, mutta koska néilld ei
sindnsd ollut merkitystd, lopetin timén tekemisen muissa haastatteluissa. HenkilGtietoja
ei litteroitu. Kuten aikaisemmin mainitsin, litterointivaiheessa aineistosta poistettiin myos
haastattelun aikana nousseita nimii ja ilmauksia, jotka voisivat paljastaa haastateltavan
henkil6llisyyden tai opetuskoulun. Tehdessdni haastatteluita en ollut vield varma, onko

tarpeellista mainita Jyvésseutua, joten lupaa siihen ei suostumuslomakkeessa kysytty.
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Tédhin kysyin kuitenkin kaikilta haastateltavilta jélkikédteen luvan. Erds haastateltavista
pyysi aineiston analyysin ndhtéville ennen tutkimuksen julkaisua, jotta hin voisi tarkistaa

anonymiteetin sdilymisen, johon tietenkin suostuin.

Anonymiteetin  eettiset kysymykset ovat helppoja tdyttdd fenomenografisessa
tutkimuksessa. Koska pyrkimyksend on nostaa esiin késitysten kirjoa ja hdivyttda
yksilolliset kiasitykset massan alle, ei tutkimuksen aikana ole mitenkdin
tarkoituksenmukaista  kisitelld tutkittavien opetettavia aineita, tyokokemusta,
opetuskoulua, sukupuolta tai henkilokohtaisen tason kisitysten jakaumaa. Seuraavaksi
tulevassa aineiston analyysissad on nahtévilld lainauksia, joiden tarkoitus on kuvata tiettyd
kategoriaa. Néilld sitaateilla on vain juokseva numerointi, eikd niitd ole eritelty tietyn
haastateltavan sanomiksi, joten niidenkddn kautta ei ole mahdollista luoda kuvaa

yksittéisen opettajan késityksista.

3.7 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimusten luotettavuuden kysymyksid on hyvd miettid, vaikka tutkimuksessa
pyritddnkin valttimédn virheitd. Fenomenografisessa tutkimuksessa tdimé on erityisen
haastava kysymys, koska laadulliseen tutkimukseen ja erityisesti késitysten tutkimukseen

on vaikea kayttdd samoja luotettavuuden mittareita kuin méaarilliseen tutkimukseen.

Tutkimuksen tulosten toistettavuus on yksi yleisimmin kéaytetyistd tutkimuksen
luotettavuuden mittareista (Sandberg 1997, 130). Toistettavuus voidaan todeta
esimerkiksi niin, ettd eri arvioijat pddtyvit samanlaiseen tulokseen tai samaa henkil6a
tutkitaan useamman kerran samoilla tuloksilla. Laadullisessa tutkimuksessa
toistettavuuden vaatimista on kyseenalaistettu, koska esimerkiksi ihmisten kuvaukset

maailmasta voidaan nihdé olevan aina ainutlaatuisia (Hirsjarvi et al. 2009, 231-233).

Sandberg (1997, 130-131) késittelee fenomenografisen tutkimuksen luotettavuutta ja
sithen liittyvid toistettavuuden kysymyksid. Toistettavuudella on hdnen mukaansa kaksi
peruskysymystd, joita tdytyy miettid fenomenografisen tutkimuksen ldahtokohdista: 1.
Paatyisiviatkd muut tutkijat samoihin kategorioihin kuin alkuperdinen tutkija? ja 2.
Tunnistaisivatko muut tutkijat alkuperdiset 10ydetyt kisitykset omien kategorioiden

kautta? Sandbergin mielestd on oikeutettua odottaa toistettavuutta toisen kysymyksen
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kautta, mutta ei ensimmadisen, koska kuvauskategoriat ovat 16ydds, eikd 16ydoksid pida

pystyé toistamaan, koska ne ovat aina tutkijan muotoilemia. (Sandberg 1997, 130-131.)

Sandberg (1997, 130-133) jatkaa kertomalla, ettd fenomenografisessa tutkimuksessa
luotettavuutta mitataan usein arvioijien keskindisen yhdenmukaisuuden kautta
(interjudge reliability). Tdma tarkoittaa, ettd tutkimuksen luotettavuutta arvioija tutkija
tutustuu aineistoon ja vertaa aineistoa alkuperdisen tutkijan kategorisointiin. Suuri
prosentuaalinen yhdenmielisyys késitysten luokittelun suhteen ilmaisee korkeaa
luotettavuutta. Tdssdkin on kuitenkin ongelmia. Kaésitykset, jotka pitévit sisdllddn
useampaan kategoriaan sisédltyvid ajatuksia voivat olla vaikeita toisen tutkijan huomata.
Myos tilanteet, missd kdsitys muodostuu useamman henkilon késitysten summana voi
olla haastavaa huomata, jos tutkija ei ole erittdin syvallisesti tutustunut aineistoon. Koska
fenomenografisessa tutkimuksessa analyysiprosessiin vaikuttaa tutkijan
ennakkokésitykset ja ennakkotieto niin vahvasti, on my0s tdssd mielessd

yhdenmukaisuuden vaatimus hankala. (Sandberg 1997, 130-133.)

Niiden luotettavuuteen liittyvien ongelmien takia Sandberg (1997, 137-140) ehdottaa
tutkijan tulkinnallisen tietoisuuden ilmaisua luotettavuuden mittariksi. Osoittaakseen
mahdollisimman hyvidd uskollisuutta informanttien kasityksid kohtaan, tulee tutkijan
demonstroida, milld tavalla hdn on kontrolloinut ja tarkistanut omien tulkintojen
vaikutuksia tutkimuksen eri vaiheissa. (Sandberg 1997, 137-149.) Olen pyrkinyt
avaamaan omaa tutkimus- ja analyysiprosessiani mahdollisimman tarkasti ottaen

huomioon luotettavuuden madrittdmiseen liittyvét haasteet.

Kuten yleisesti fenomenografisessa tutkimuksessa, myds omassa tutkimuksessani on
ollut haasteena omien ennakkokésitysten ja ennakkoajatusten vaikutus niin
haastattelutilanteessa kuin analyysivaiheessakin. Pyrin vélttaméédn ylimdérdistd aiheeseen
tutustumista ennakkoon, koska en halunnut johdatella haastateltavia, mutta olin kuitenkin
laatinut taustatietokappaleen, misséd kisittelen opetussuunnitelmien ohjausta, jo ennen
haastatteluja. Jélkikéteen katsottuna koen tdmédn taustatiedon antaneen minulle 1dhinnd
tarkedd ymmarrysté tilanteeseen, koska en olisi muuten voinut ymmartia sitd kontekstia,
missd  opettajat  puhuvat.  Jyvdskylin  kaupungin = 2004  perusopetuksen
opetussuunnitelmassa ollut tyonjakotaulukko (taulukko 1) ohjasi haastattelurungon

laadintaa ja vaikutti my0s haastattelutilanteessa omaan suhtautumiseeni. Kerran
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huomasin kysyvdni useammalla eri tavalla tietystd aiheesta, koska yritin kaivaa
opettajasta oikeaa opetussuunnitelmassa kerrottua vastausta, mutta huomasin tidmén
nopeasti ja péétin, ettd koska useampi mahdollisuus tarttua kysymykseen oli annettu, eika
sithen tartuttu, oli tilanne hyvd keskeyttdd. Néiden tilanteiden huomaaminen jo

haastattelun aikana helpotti omien ennakkoajatusten tiedostamista analyysin hetkella.

Suuremmaksi  haasteeksi koin haastatteluiden vaikutuksen toisiinsa. Vapaa
haastattelurunko mahdollistaa sen, ettd aikaisempien haastatteluiden vastaukset pystyivit
ohjaamaan haastattelutapaani ja kysymystenasettelua sellaiseen suuntaan, ettd
haastateltavat vastasivat tietylld tavalla. Erityisesti timi nousi niissé tilanteissa, missi
haastateltavat kamppailivat sanan okjaus kanssa ja toivoivat minun méérittivén siti edes
jonkin verran. Pyrin kdyttdiméin suurta varovaisuutta siind tuessa, mitd haastateltaville
tarjosin, koska en halunnut antaa heille oikeita vastauksia. Téllaiset ongelmat ovat
tietenkin  hyvin luonnollisia ottaen huomioon noviisitutkijan ensimmaéisen

haastattelututkimuksen.

Erityismaininnan  luotettavuushaasteissa  ansaitsee = my0s  mdidrien  ilmaisu
fenomenografisen tutkimuksen kontekstissa. Koska olen pyrkinyt hdivyttdméadn
yksil6lliset erot aineistosta ja kidsitellyt aineistoani kokonaisuutena, on analyysin purussa
tullut vastaan haaste siitd, miten kisittelen semanttisesti kasityksié, jotka ovat ilmenneet
vain yhdelld tai muutamalla opettajalla ja miten varon méérien ilmaisemista. Vaikka
laadullisessa tutkimuksessa ei tutkita miérid, eikd tehda tilastollisia havaintoja, kdytetddn
madrdd ilmaisevia sanoja silti usein. Myos haastateltavien pieni méérd luo haasteen sille,

ettd esimerkiksi ilmaisu suurin osa, voi tarkoittaa silti vain neljdé haastateltavaa.

Olen pyrkinyt tutkimuksessani kdyttdméén erityistd varovaisuutta ja harkinnut kaikkia
yleistyksid ja tulkintoja tarkoin. Oma taustani ja ymmérrykseni aiheesta on kuitenkin
mahdotonta hdivyttdd, joten on tirkedd olla tekematté liian laajoja yleistyksid aineistoni
perusteella. Tutkielmani aihealue on, kuten jo useammassa yhteydessa on tullut selviksi,
osalle opettajista vaikeasti hahmotettava. Tdmd on varmasti johtanut siithen, etti
haastattelupyyntdon on vastannut opettajia, jotka jostain syystd uskaltavat asiasta puhua.
Onnekseni haastatteluun osallistui myds muutama opettaja, jotka eivdt olleet

opetussuunnitelmatydssd vahvasti mukana, joten se luo aineiston otantaan kirjoa.
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Hirsjarvi et al. (2009, 231-233) mainitsevat laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
yhtend mittarina olevan tutkijan tarkka selostus tutkimuksen toteuttamisesta. Tatd
selostusta tulee tehdd kaikissa tutkimuksen vaiheissa ja esimerkiksi luokittelun
muodostuminen ja se luokittelun perusteet olisi hyva kirjoittaa selkedsti auki. (Hirsjarvi
et al. 2009, 231-233.) Niiden periaatteiden mukaisesti olen pyrkinyt avaamaan
tutkimusprosessia mahdollisimman selkedésti tutkimuksen eri luvuissa. Ndiden kuvailujen
perusteella lukijalle tulisi muodostua suhteellisen tarkka kuva tutkimuksen haasteista ja

etenemistavoista.
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4 ANALYYSI - TULOSOSA

Tutkimukseni tarkoitus on kuvata ja jdsentdd sitd, miten yldkoulussa toimivat
kieltenopettajat késittdvat ohjauksen osana koko koulun tehtdvéa ja omaa tyotdan. Téassd
luvussa aineistosta nousseet késitykset on fenomenografisen tutkimussuuntauksen
mukaisesti koottu kuvauskategorioiksi, joita nousi lopulta viisi kappaletta (koonti
taulukossa 2). Néiden kuvauskategorioiden sisélld on useampia merkityskategorioita,
jotka muodostuivat aineistosta ldytyneiden yhtenevidisyyksien ja eroavaisuuksien
perusteella. Kuvaus- ja merkityskategoriat on koottu alla olevaan taulukkoon
satunnaisessa jarjestyksessa eikd ilmenemismairansd mukaan, koska mielesténi jokainen

késityksistd on merkittdva itsesséén, eikd siksi hierarkkiselle jirjestelylle ole tarvetta.

Taulukko 2 — Opettajien kisityksid kuvaavat kuvaus- ja merkityskategoriat

Kuvauskategoriat Merkityskategoriat

1. Ohjauksen tyonjako 1.1 Aineenopettaja ohjaa
1.2 Luokanohjaaja ohjaa
1.3 Koko koulu ohjaa

2. Ohjauksen toteutumisen 2.1 Henkilokunnan yhteistyo
edistéjat 2.2 Yhteiset pelisdannot

3. Ohjaus ja opettajuus 3.1 Ohjaus on roolin muutosta
ammatillisina rooleina 3.2 Ohjaus on osa aikuisena olemista

3.3 Ohjaus on osa opettajuutta

4. Ohjauksen ilmenemismuodot | 4.1 Ohjaus arvioinnissa ja arviointina
koulussa 4.2 Ohjaus motivoinnissa ja motivointina
4.3 Ohjaus arjen ja padtdksenteon tukena
4.4 Ohjaus sdéntoind ja kasvatustoimintana
4.5 Ohjaus itseohjautumiseen ja
itsetuntemukseen
4.6 Ohjaus oppimistaitoihin

5. Ohjauksen toteutumiseen 5.1 Koulutuksen ja yhtendisten késitysten puute
liittyvid haasteita 5.2 Aika- ja resurssipula
5.3 Koulun toimintakulttuurin hidas muutos

Tulevissa alaluvuissa esitellddn kuvauskategoriat ja niiden sisdlld olevat
merkityskategoriat sekd esitetdén aineistosta suoria lainauksia, jotka havainnollistavat
esille tulevaa késitystéd opettajan omin sanoin. Koska tutkimuksessa ei olla kiinnostuneita

yksildiden késityksistd, vaan keskitytddn ja korostetaan kédsitysten moninaisuutta ja
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kirjoa, ei analyysissé ole médritetty, kuka haastateltavista on minkékin lainauksen takana.
On myos tirkedd ymmartdd, etteivét késitykset ole toisiaan poissulkevia, vaan sama
opettaja on voinut ilmaista késityksid useammasta merkityskategoriasta saman

kuvauskategorian sisdlta.

4.1 Ohjauksen tyonjako

Kysymykset ohjauksesta selkeytyivit monelle opettajalle tyonjaon kaisittelyn ja
purkamisen kautta. Kisitykset ohjausvastuusta jakautuivat kolmeen eri kategoriaan:
aineenopettaja ohjaa, luokanohjaaja ohjaa ja koko koulu ohjaa. Kaikissa kategorioissa
ndkyi tietynlainen ongelman vakavuuteen liittyvd jaottelu, joka madritti
ohjausvastuullisen  tilanteeseen.  Aineenopettaja on  vastuussa  pienimmistd
ongelmatilanteista, isommissa ongelmissa vastuussa on luokanohjaaja tai erityisopettaja,

jonka jdlkeen vasta tilanteeseen otettiin mukaan oppilaanohjaaja, kuraattori tai rehtori.

4.1.1 Aineenopettaja ohjaa

Kasitykset aineenopettajan ohjausvastuusta ilmenivét aineistossa selkeisti yhteydessd
oman aineen, vieraiden kielten, ohjaukseen. Tdmid néhtiin kauan voimassa olleena,
yleisend periaatteena koulussa. Erityisesti valinnaisten kielten opettajille tuntui laajempaa
vastuuta tulevan sitdkin kautta, ettd kielitaidon puutteen takia he saattoivat hoitaa itse
kaiken tuen antamisesta myds oppimisvaikeustilanteissa. Heilld ei ole vélttdmatta
erityisopettajan koulutusta, mutta kielitaitoa kuitenkin. Tukea erityisopettajilta tietenkin
ndissd tilanteissa saatiin. Tdman ndhtiin olevan oppilaan edun mukaista.

1. Et meilldhédn ei oo erityisopettajan koulutusta, mutta kun meilld on sit se kielitaito, joka sit taas
erityisopettajilta puuttuu, niin me on monta vuotta jo tehty se niin, ettd se on niiden oppilaiden
edun mukaista, ettd me saadaan sit just heidédn vaatimallaan tavalla kdyda ldpi ne jutut sielld
pikkutunnilla.

Aineenopettajan ohjausvastuu nékyi erityisesti tilanteissa, missé mitddn kovin vakavaa ei
ole tapahtunut, vaan puhuttiin perusarkeen kuuluvista ohjaustarpeista ja tilanteista.
Muiden toimijoiden, kuten erityisopettajien, kuraattoreiden ja oppilaanohjaajien nihdéén
saavan ohjausroolia vasta ongelmatilanteissa. Opettajat pyrkivit hoitamaan tilanteen
mahdollisimman pitkalle itse.

2. Meidin opo ei oo oikeestaan mukana, et mi kerkeen toimimaan oman oppiaineeni ohjauksessa jo

itse sekd oppilaan kanssa, ettd huoltajien kanssa. Mahdollisesti erityisopettajaa konsultoiden. Sit
vasta jos alkaa tulemaan semmonen tilanne, ettd kuraattoria pitdisi ruveta kutsumaan paikalle, niin
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siind kohtaa opon kanssa on keskusteltu, mutta hin ei toimi tdssd kohtaa meilld automaattisesti

ensimmadisend. Vaan mind oon se, joka hoidan ite yhteydenotot vanhempiin sen mun oppiaineen

kohdalta. Ja tdé on sellainen selkee tydonjako mikd meilld on. Ja suora yhteys kotiin.
Oppilaanohjaukseen liittyvid teemoja, kuten TET-harjoittelua ja ammatinvalintaa, kdytiin
lapi myos kieltentunneilla sithen sopivissa tilanteissa. Kun oppilaat olivat menossa TET-
harjoitteluun, saattoivat opettajat kdyda ihan luokkatasolla keskusteluja niisté paikoista,
minne oppilaat ovat menossa. Jos joltain puuttui vield TET-paikka, opettaja mainitsi
esimerkkejd paikoista, missd oppilaita oli aikaisemmin ollut. Tdman tyyliset keskustelut
ndhtiin normaalina osana arkea ja niitd saatettiin kdydd vaikka vélitunnilla oppilaita
kohdatessa. Ammatinvalintaa koskeviin keskusteluihin liittyen mainitsivat opettajat
esimerkiksi kaikkien kielten opetuksessa suunnilleen samaan aikaan kirjasarjoissa
ilmenevdt ammattikappaleet. Nididen kappaleiden kohdalla kaytiin keskusteluja
ammatinvalinnasta tai tyoeldmaista yleisesti.

3. Ma sivuan sitd ammatinvalinnanohjausta silld lailla siind, ettd kylldhdn me jutellaan siitd sielld
[tunneilla joilla késitellddn kappaleessa ammatteja]. Ettd ruksaappas nyt sieltd 3 sun
suosikkiammattia tai me puhutaan [kielten] tunnilla ysiluokkalaisten kanssa, etti... tai pareittain
keskustellaan vaikka, ettd minkélaiseen ammattiin haluaisit tai muuta. Ettd ne niinku, sitd
aihepiirid kdydaan kylld lapi, mutta enhdn mind niinku ohjaa, etté se ei tuu niinku multa se ohjaus,
ettd mikés sulle nyt sopisi.

Arjessa tapahtuva ohjauksellinen keskustelu tai ldsndolo aineenopettajan vastuuna nékyy
lapi aineiston osana erilaisia késityksia.

4. Sitten md rupesin loppuen lopuks jututtaa niitd niinku kielen opettajan roolissa, niinku muista
kielistd mitd ne opiskelee, tai jopa, se laajeni siihen, ettd kun me oltiin kédyty ne kielet lépi, -- nii
sit mé rupesin niinku... vdha niinku opot, ettd rupesin antaa vinkkié, ettd hei mitkd ne on ne
kouluaineet miti sun pitdd nostaa, ettd sa saa... paéset sinne lukioon.

Kun keskusteluyhteyteen nuoren kanssa pééstiin, ei oppiainerajoilla vilttdmattad ollut
merkitystd, vaan tukea ja ohjausta annettiin my0s yleiseen koulumenestykseen ja

tulevaisuussuunnitelmiin liittyen.

4.1.2 Luokanohjaaja ohjaa

Suurin osa haastatelluista opettajista oli toiminut myds luokanohjaajana, koska kouluissa
on usein kiertdvd luokanohjaajuus kdytossd. Samalla, kun oman oppiaineen ohjaus oli
selkedsti kieltenopettajan vastuulla, painottui yleinen ohjausvastuu kaikissa vastauksissa
luokanohjaajille. Luokanohjaaja oli se henkild, kehen otettiin usein ensimmaéisend
yhteyttd melkein kaikissa tilanteissa ja kenen vastuulla oli pitdd omaa luokkaa vidhdn

tarkemmin silmilld. Luokanohjaajan roolissa myds yhteys oppilaanohjaajan kanssa oli
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luonnollisempi. Tavanomaisena kieltenopettajana ei saattanut olla juurikaan kontaktia
oppilaanohjaajan kanssa, mutta luokanohjaajana kyll4.
5. M4 oon tehnyt sitd niin, ettd jotenkin ettd jos méd opetan, kun yleensd opettaa aina omia
valvontaluokkia, niin niitd tulee jotenkin ns. ohjattua enemmain kuin ettd jos opetat kaksi tuntia
viikossa jotain ryhmai. Niin, ei siind tule ns. ohjattua, niinku omia tulee sitten niille tulee sitten

piettyd ns. titd kasvatusta sitten enemmén ja ohjausta, ettd lopeta tuo holomdily. Tietysti
muillekin, mutta kylla sitd omaa ryhmaa kattoo eri vinkkelista.

6. Aika paljon ohjausvastuuta tulee luokanohjaajille. Néin sanoisin. Ja nyt sa kysyt, ettd miten koulu
jakaa tén ohjausvastuun meidén opettajien kesken...et siind ehdottomasti néé luokanohjaajat, heilla
on siind tietenkin suurempi rooli kuin etté jos siné et opettajana ole luokanohjaaja.

Tassdkin merkityskategoriassa nékyy, kuten koko kuvauskategorian sisilld, ajatus siité,
ettd tyonjako perustuu tilanteen vakavuuden arviointiin.

7. No siis tuntitilanteissa kaikkien kanssa, mut luokanvalvojalla on sitten se... luokanvalvojille
kerdéntyy ne huonot uutiset, ettd hdn joutuu sit ojentamaan oppilaita esimerkiksi enemmaén kuin
sitten ihan aineenopettajana. Ettd.. sanotaan ettd hankalimmissa tilanteissa luokanvalvoja ottaa sitd
vastuuta, mutta etti koko ajanhan me nyt niinku normaaleja kéytdstapoja opetetaan kaikille
esimerkiksi. Toisten huomioimista tai muuta.

Luokanohjaaja ndkyy tekijdnd siind vaiheessa, kun puhutaan tietyn luokkatilanteen

ulkopuolelle ulottuvista asioista.

4.1.3 Koko koulu ohjaa

Kasitys ohjauksesta osana koko koulun jaettua ohjausvastuuta tuli ilmi koko aineiston
laajuisesti. Jokaisen opettajan ja jopa jokaisen koulussa toimivan aikuisen tehtdvani oli
ohjata nuoria kasvun tielld, joten jokainen on eri toimissaan ohjaaja. Koulun yhteiset
periaatteet madrittédvit opettajien toimintaa, jonka kautta koulu yhteisoné ohjaa nuoria.

8. Minusta se voisi olla ihan kaikkien tiall4 toissd olevien ihmisten tehtdva. Ohjata nuoria kasvun
tielld, elikkd se vois koskea ihan jokaista, ruokalan henkilokuntaa, vahtimestaria, eli jokaisella on
ilman muuta on sielld oma roolinsa.

Yhteisty0 ja tyonjako nékyy aineistossa myos tdssd kuvauskategoriassa osittain ongelman
vakavuus -retoriitkan kautta. Ohjaus siirtyy koko koulun tehtdviksi silloin, kun
aineenopettajan omat tydkalut tai valtuudet eivit endi riitd. Se, kuka tilanteeseen tarttuu
tai kenelle tilanne siirretddn voi riippua oppilaan yhteistyokyvystikin. Koulun kaikilla
toimijoilla on oma roolinsa oppilaan eldméissd, joten vastuu avusta ja ohjauksesta

siirretddn eteenpdin, kun on tarpeellista.
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9. Ongelmatilanteissa, jos on oppilas, joka ei ole esimerkiksi paddsemassé kurssista lapi, niin sitten
tehdddn yhteistyotd erityisopettajan kanssa, opon kanssa. Ja sitten jos tulee vield hankalampaa, ettid
paistaankd luokalta, niin sit alkaa rehtorikin konsultoida, ettd miten me saadaan tdd siirrettyd
seuraavalle luokalle. -- aineenopettajana mé esitén sen huoleni luokanvalvojalle ja luokanvalvoja
ottaa sitten yhteyttd, ettd oisko tdd kuraattorin asia.

Edellisessd merkityskategoriassa painotettiin luokanohjaajan olevan ensimméiinen
yhteistyokumppani suurimmassa osassa tilanteista. Erds haastateltavista kuitenkin
mainitsi olevansa mielelldin jonkun muun kanssa ensin yhteydessd, koska
luokanohjaajille tippuu niin paljon vastuuta ja he ovat usein hyvin kuormittuneita.
Ensimmadiinen yhteistydkumppani voi olla my6s kuka tahansa opettaja, johon luottaa ja

joka tuntee oppilaan ja hénen tilanteensa.

10. Mutta tuota sit se [eka yhteistydkumppani] on joku kollega, joka, jonka... joka... joku semmoinen
kollega, jonka ma tiedén, ettd se pystyy auttamaan téssi asiassa, tai johon mé luotan, tai jonka
kanssa niinku homma sujuu, silld lailla -- Jos se on joku huoli, niin sitten luokanohjaajaan ihan
ensimmaisend, eikd kehenkdédn muuhun. Mutta jos se on joku muu juttu, joku.. vaikka ettd joku on
tehnyt jotain ikdvaa, niin sitten se on kylld, se voi olla ihan kuka, toinen opettaja, joka tuntee sen
oppilaan tai se rehtori.

Tami toimijoiden jaksamiseen liittyvd aspekti tuli esiin myds muissa haastatteluissa.
Selked tyonjako ja mahdollisuus siirtdéd suurin huoli eteenpiin toiselle ihmiselle helpottaa
opettajan tyotd hyvin paljon. Vastuun ja kannettavan huolen méaré voisi olla hyvinkin
kohtuuton, jos jokaisen oppilaan huoli olisi opettajan harteilla. Vastuun jakautuminen

tuntui kuitenkin olevan usein selkedsti méériteltynd rakenteissa.

11. Ainakin se mikd mulle riviaineenopettajana/luokanvalvojana nikyy, niin meilld on erittdin hyva
toimintasuunnitelma sithen miten se tapahtuu, ja tavallaan se aineenopettaja, jos se ohjaa eteenpéin
kenet tahansa oppilaan, ettd se nékee, etté sielld on jotain problematiikkaa niin sen rooli tavallaan
sitten katkee sithen muuta kuin se, ettd se edelleen kuuntele mitd ne muut ammattiryhmaét kertoo
ja ottaa sen huomioon sielld tunneillaan ja tarkkailee edelleen sitd tilannetta ja ottaa uudestaan. Et
se menee sitten sille opolle ja luokanvalvojalle ja terveydenhoitajalle ja kuraattorille ja mihin se
sitten tavallaan siirtyy se muu problematiikka. Ja se on musta ihan hyvé roolijako, se olis vdhin
liian rajuu, jos sulla on vuoden aikana joku 150 oppilasta ja sun pitiis kaikista ottaa sitd huolta,
niin ei se onnistu. Ettd mun mielestd tyonjakojen tekeminen on hyva timmosessa asiassa.

Koulun ohjausyhteisty0 tukee parhaimmillaan nuoren eldméssa etenemisti ja luo nuorelle
ympéristdn, jossa oikea ammattilainen 16ytyy riippumatta tilanteesta. Ne taidot mitd

koulussa oppii tai olisi hyvé oppia, ovat paljon laajempia kuin tietyt oppiaineet.

12. Kun peruskoulun lapsi ja nuori kdy, ettd hin sais koululta evéét koulunjilkeiseen eldmian. Etta
hén on oppinut sielld erilaisii taitoja tietenkin, eri aineissa, mutta ettd hdn on oppinu mydskin
paljon ihmisend olemisesta, mitd kaikkea sithen nyt sitten liittyyk&dn, vuorovaikutustaitoja,
yhteistyotaitoja, ehkd vdhén omaa itsetuntemustakin jollain tavalla. Ettd tdssd kaikessa koulu
varmasti pystyy olemaan ohjaajana. Et kun se on niin, se koulun ympéristd on niin laaja, sielld on
niin paljon eri asioiden asiantuntijoita ja alojen asiantuntijoita.
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Koulu on tdynni eri alojen asiantuntijoita, jotka voivat auttaa nuorta oppimaan myds ndita

eldmédnhallintaan liittyvid taitoja.

4.2 Ohjauksen toteutumisen edistij:it

Ohjauksen toteutumisen edellytykset ja edistdjat -kuvauskategoria sisdltdd kaksi
merkityskategoriaa:  henkilokunnan  yhteistyo ja  yhteiset pelisddnnot. N&ama
merkityskategoriat heijastavat ajatusta, etti ohjaus ei voi toteutua oppilaan edun
mukaisesti ilman yhteistyOtd ja yhteisid sddntdjd. Koulu toimii yhdessd yksildiden

yhteisen panoksen takia.

4.2.1 Henkilokunnan yhteistyo

Yhteistyon ja tuen merkitys ohjauksen toteutumiselle ndkyi opettajien kasityksissd
muutamalla eri tavalla. Liittyen koko koulun ohjausvastuuseen yhteistyon merkitys tuli
ilmi konkreettisessa tiedonjaossa ja oman pedagogisen tietotaidon kédyttdmisessd muiden
hy6dyksi. Aineenopettajat ovat useimmiten ldsni oppilaan elimédssd enemmén kuin muut
koulun toimijat, jonka takia he saattavat tuntea oppilaan esimerkiksi oppilaanohjaajaa
paremmin.  Informaatio, mikd opettajilla on  oppilaan  historiasta ja
kiinnostuksenkohteista, voi olla tirkeda jakaa ohjausta tekeville tahoille, jotta ohjaus on
mahdollisimman paljon oppilasta hyodyttévaa.

13. Monesti kiy silleen, ettd vield ysiluokan alussa mi tunnen sen oppilaan paremmin kuin se opo --
Niin mé tuen sillé lailla, ettd ma tuon semmosia nikdkantoja sithen keskusteluun, joita se opo ei
tiedd mutta mé tieddn. Oppilaan vahvuuksia, heikkouksia, jos mé tieddn sen jotakin ajatuksia
suunnitelmista tai mité silld on edellisend vuonna ollut joitakin ajatuksia niin ma tuon niité siihen,
jotta silld opolla on misti 14hted liikkeelle tai tavallaan semmonen vli.

Toisaalta esimerkiksi muut opettajat saattavat ndhdd oppilaan tdysin eri ndkdkulmasta
johtuen oppiaineintressien eroista, joten yhteistyd ja tiedonjako edistdd oppilaan edun
toteutumista kaikissa aineissa. Erityisopettajien asema oppilaan tarpeiden ja vahvuuksien
ymmaértdmisessd niin oppiainetasolla kuin ohjauksellisissa asioissa pidettiin myods
tarkedna.

14. On oppilaita, joilla menee kaikki kielet saman lailla. -- Mut sit on my0s niité tilanteita, ettd ma

kuuntelen, ettd onko tuo edes sama lapsi tai sama nuori. -- Et mun mielestd tdd timmdinen
opettajien yhteistyd ja [poistettu kuvaus arvioinnista] niin sekin palvelee tavallaan sitd ohjausta.

15. Sen [erityisopettaja] kanssa kylld jutellaan paljon just siité, ettd okei tdssd ryhméssé on se ja se,
ettd niille sopii niinku... kokeileppa niille tollaista juttua, tai ettd kokeessa sé voisit kokeilla
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téllaista, ettd leikkaatkin ne tehtévit erikseen ja néitd timmoisid juttuja. Ettd sieltd saa kyll4 tosi
paljon vinkkejd. Sellaisia neuvotellaan kylla paljon.

Koko koulun ohjausvastuusta keskustellessa opettajien yhteistyd ja tuki ndkyi myos
kollegoiden vilisend ohjauksena. Erityisesti monialaiset oppimiskokonaisuudet eli monot
ndkyivit esimerkkeind opettajien yhteistyostd ja kollegoiden vilisestd tuesta ja
ohjauksesta. Kollegoiden vilisen ohjauksen esille nouseminen tutkimusaineistossa
osoittaa mielestdni mielenkiintoista ja laajaa kdsitystd koko koulu ohjaa -ajattelusta.
16. Sellaisissa tilanteissa, kun ollaan kaikki ldsnd ja sitten rehtori johtaa puhetta, niin siind voisin
ndhdd [ohjausta]. Ja kun suunnitellaan yhteisid asioita, ettd kun sellaisia mihin koko koulu
osallistuu, esimerkiksi tdsséd opsissa on nyt ndimd monopaivit, monialaiset oppimiskokonaisuudet,

niin sellaisissa kai se on se ohjaus ldsni, ettd me suunnitellaan yhdessi ja sitten me ohjaamme
toisiamme kuinka me tehdédén ja sitten me ohjaamme oppilaita.

17. Télld hetkelld md koen, ettd mé oon aika vahvasti se, joka ohjaa muita, tdssi opsissa, mutta sitten
mé tarviin itse hirvittdvésti ohjausta noihin tietoteknisiin tai ndihin digitaalisiin juttuihin. Ettd
semmonen niinku kollegoiden vilinen ohjaus téstd ehkd vield puuttuu laajemmassa kuvassa.

Koulu ei néissé kasityksissi ole vain paikka, missé opitaan, vaan se on yhteiso, joka toimii

yhdessa oppimisen hyviksi laajemmassa merkityksessa.

4.2.2 Yhteiset pelisiannot

Ohjauksen toteutumisen edellytyksend nousi aineistosta yhteisten sddntdjen ehdoton
tarpeellisuus. Yldkoulu koostuu hyvin eri alojen ammattilaisista, jotka ovat opintojen ja
uransa aikana tottuneet tietynlaiseen tapaan toimia. Yhteistyd saattaa olla timédn takia
haasteellista ja yhteistyon edistdmiseksi yhteiset pelisddnnot, pienin yhteinen nimittéja,
on tdrked madrittdd. Jokainen opettaja joutuu toimimaan jossain vaiheessa ohjaajana,
esimerkiksi luokanohjaajana, ja silloin pitdisi olla yhteinen sopimus siitd, mitd tdma
tarkoittaa.

18. Ma tykkéén siitd pienimmén yhteisen nimittdjén ajatuksesta, ettd jos opettajakunnassa on 50
solistia, niinku aina on, niin pitéis kuitenkin olla se sddnndissd laajemminkin, ja koko koulun
toiminnassa, etté ei oo monta, mutta ne on tirkeité juttuja, ettd ne olisi kaikille yhteiset. Sen jilkeen
voi tehdd mitd lystdd. Mutta esimerkiksi vaikka vilituntivalvonta, on vaan pakko valvoa. Ei voi

kauheesti luistaa. Se on sitd pieninti. Pitdd olla paikalla, mutta miks ei tdssd ohjauksessakin. Pitéisi
olla ne tietyt perus nikemykset, kylld me siti kohti ollaan oltu menossa.

Koulutustakin tdhdn pienimpéddn yhteiseen nimittdjdén toivottiin. Suunnan néhtiin

kuitenkin olevan tdlld hetkelld juuri sinne péin.
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4.3 Ohjaus ja opettajuus ammatillisina rooleina

Ohjaus  ja  opettajuus  rooleina  -kuvauskategoria ~ muodostuu  kolmesta
merkityskategoriasta: ohjaus on roolin muutosta, ohjaus on osa aikuisena olemista ja
ohjaus on osa opettajuutta. Niissd kategorioissa késitykset ohjauksesta muotoutuvat
niiden roolien kautta, joissa opettajat tydssddn ovat. Aikuisuuden, ohjauksellisuuden ja
opettajuuden roolit ndkyivit aineistossa eri vahvuisina ja osa kyseenalaisti erilaisten

roolien olemassaolon kokonaan.

4.3.1 Ohjaus on roolin muutosta

Ohjauksellisuus kieltenopettajan tyossd avautui kasityksissd usein roolin muutoksen
kautta. Ohjauksellisuus oli erilainen tapa olla luokassa ja erilainen tapa olla ldsné, nahka
joka nykymaailmassa pitdd luoda. Ohjaava opettaja ei ole pdéosan esittdjd, vaan sivurooli
oppilaan oppimisen tukemisessa.

19. Nythén ollaan menossa enemmaén siihen ohjaavampaan tyyliin, ettd mindkin yritin tdssid luoda
nahkaani. Ettd mulla on kuitenkin vuosia jo takana. Ettd pois siitd, ettd mind sielld olen se pddosan
esittdjd, vaan oppilas itse sitten ohjaa itseddn ja miné vaan siind sitten vihin komppaan vieresta.

Aineistosta nousi my0s ajatus siitd, ettd ohjauksellinen rooli on suunta, mihin pitéisi
pyrkid ja opettajakeskeisyys vanhanaikaista, jotain mistd pitdd luopua. Ohjat ja langat
pysyivit tietenkin my06s ohjauksellisen opettajan késissd, mutta vallasta voitiin yrittda
vdhdn luopua ja antaa pididtoksid myods oppilaiden tehtdviksi. My0Os ajatus itsensd
tarpeettomaksi tekemisestd nikyi kasityksissd. Opettajalla oli pyrkimys saada oppilaat
toimimaan tilanteen sallimissa rajoissa ilman opettajan puuttumista. Opettaja ei halua
endd niyttdytyd edessd seisovana pomona, vaan ohjaajana, joka kulkee luokassa
auttamassa oppilaita oppimisen tiella.

20. No se on just sitd miti tdssd nyt jo sivuttiin, elikka ettd mi en olis se pomo sielld eessd joka sanon
yksitellen oppilaille, ettd néin, ndin, nidin ja kuka vastaa nyt ja sitd vanhanaikaista vaan ettd ma
olisin enemmaén se ohjaaja, ettd ne.. mulla on nyt jonkun verran kylld jo ollut sitd, ettd méd oon
niinku ottanut uudestaan kayttodn esimerkiksi jotkut tySpistetydskentelyt ja sellaiset, ettd méa
niinku kuljen sielld ohjaamassa.

Ohjauksellinen rooli ja opettajarooli olivat my0s arjessa vaihtelevia rooleja, joita
kaytettiin niille sopivissa tilanteissa. Kielen rakenteeseen liittyvit asiat voitiin kdyda
hyvinkin perinteisesti ldpi, mutta tietyissd tilanteissa oppilaalla oli mahdollisuus
kuitenkin kdydi asioita itseopiskeluna johonkin pisteeseen asti, jolloin hdn voi valita,

haluaako hén perinteistd opettamista vai enemmaén ohjausta opettajalta.



34

Ajatus roolin muutoksesta ei ollut vélttdméttd negatiivinen, vaan joillekin opettajista
hyvinkin luonnollinen suunta, jonne on halunnut menné jo kauan.

21. Siis mulle se on pelkistién, tai mé aattelen sitd pelkédstddn hyvéna asiana, koska mé en oo sellainen
niinku.. koskaan ollut sellainen, aineenopettajana sellainen tota, miten mé sanoisin, semmoinen
aine, kouluainekeskeinen, ettd mun tdytyy nyt pakosti kdydd ndmaé ja nimai asiat, ettd mé en, ma
en tee muuta mun tunneilla, vaan pikemminkin mé oon aina kokenut olevani sellainen kasvattaja
tai ohjaaja.

Ohjaus ja kasvattaminen oli joillekin opettajista juuri se tydon suola, eikd

kouluainekeskeisyys tuntunut valttimatta luonnolliselta.

4.3.2 Ohjaus on osa aikuisena olemista

Opettajia pyydettiin  haastattelussa arvioimaan omia valmiuksiaan ohjaustyon
tekemiseen. Melkein poikkeuksetta opettajat arvioivat, ettd heilld on hyvad valmiudet
tehdd ohjaustyotd. Myos opettajat, jotka empivédt sanan ohjaus kanssa tunsivat
valmiutensa hyviksi. Ndiden valmiuksien néhtiin tulevan luonnostaan esimerkiksi tyo- ja
elaminkokemuksen sekd idn tuoman viisauden kautta. Aikuisuuden néhtiin olevan
ominaisuus, jonka kautta tulee luonnostaan taitoa ohjata lapsia ja nuoria, suuremman
thmistuntemuksen ja kokemuksen kautta.

22. Ne valmiudet mitd mulle on tullut, niin ne on tullut elaménkokemuksen ja omien lasten ja niiden
kymmenien ja kymmenien peruskoululaisten ja lukiolaisten kohdalla joita on saanut opettaa. Etti
on ndhnyt miten menee, ja se ettd vaikka tdssd yldkouluvaiheessa, ndkee joillakin, ettd
alisuoriudutaan ja ei oikein tiedd mihin haluaa. Niin sen on nidhnyt niin monta kymmenti kertaa,
ettd se on ohimenevé vaihe.

Erds opettaja sanoi, ettei ohjausta oikeastaan analysoi tai mieti. Sitd vain tekee ja
jalkikidteen voi sitten pohtia, jos ylipdédtdén pohtii, mitd oikeastaan edes teki. Tdma kuvaa
hyvin sitd, miten ohjauksellista toimintaa tehddin koulussa usein hyvin vahvasti
persoonana ja miettiméttd. Téstd huolimatta myos lisdkoulutuksen merkitys mainittiin,
koska halu ohjata oikein tai vaatimusten mukaan on kuitenkin olemassa. Esimerkiksi
aineenopettajakoulutuksesta ei saatu hirvedsti vilineitd ohjaustyohon. Ohjausvalmiuksien
nédhtiin siis olevan jo olemassa ja ne tuntuivat olevan luonnollinen osa kasvamista
thmisend. Silti halu ja kiinnostus kehittymiseen on olemassa.

23. Kokemus tuo semmoista eldmén viisautta ja silld lailla ettd... olen aikuinen, niin osaan jo silld

pohjalla ohjata lapsia ja nuoria. Mutta sitten se koulutus tuo taas toisella tavalla sitd kapasiteettia
ohjata aineenoppimiseen esimerkiksi. Et joo, on olemassa valmiuksia, mutta sitten kun maailma
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muuttuu ja opsi muuttuu ja téllaiset muuttuu, niin sitten kaipaa itse viahin kéttd pidempéa, ettd
pystyy ohjaamaan sitten taas niinku mitd meiltd vaaditaan, niinku uuden opsin mukaan toimimista.

Itsevarmuutta ohjaustyohon l0ytyi myos sitd kautta, ettd oppilaasta kiinnostunut ja
oppilaan tunteva opettaja, aikuinen, nikee oppilaan kohtaamisen helppona asiana, jossa

ohjaus tulee kohtaamisessa mukana miettimétta.

4.3.3 Ohjaus on osa opettajuutta

Ohjaus on osa opettajuutta -merkityskategoriassa olevissa késityksissi kyseenalaistettiin
ohjauksen irrallisuutta opettajuudesta. Ohjaus ja opettajuus nahtiin kulkevan kaiken aikaa
kasikddessd osana opettajan tyotd. Merkityskategoriassa ohjaus nédkyy edellisen
kategorian mukaisesti tietynlaisen luonnollisuuden kautta, mutta tdssd kategoriassa se
ilmenee enemmén siind, miten opettajuuteen itsessdin kuuluu ohjaus luonnollisena osana.
Ohjauksen ja opettajuuden roolien erottelun vaikeuden ndhtiin olevan myos mahdollinen
syy sithen, miksi ohjaus kisitteend ja ohjauksesta puhuminen tuntuivat niin vaikealta.
Vain erikseen miettimilld, miké voisi olla ohjausta ja mikd opettamista 16ytyi kisitys
siitd, ettd teoriatiedon opettaminen ja tiedon kaataminen, voisi olla opettamista, kun taas
neuvominen ja kielen ulkopuoliset tuntikeskustelut olisivat sitd ohjauksellista puolta.
Toisaalta taas kaikki, mitd luokassa tehddan voisi olla ohjaamista ja opettamista.

24. Ei se kylld oo kaks eri roolia. Jos ruvetaan saivartelemaan, niin sitten kylld, mutta ettd niinku. Et
jos ruvetaan opettajan ammatista pilkkomaan erilaisia rooleja, niin sitten, mutta ettd ei se niinku
siind oikeesti siind arjessa niin ndy ollenkaan. Ettd siind joka ikiselld oppitunnilla méd oon
molempia. Ettd... joo. Ja vilitunnillakin varmaan molempia, mutta tuota... hmm. Mut kylld ma
pystyn niinku sitten jos rupeen miettimdin jotain tilanteita, niinku, niin kylld mé pystyisin antaa
esimerkkejé tai niinku jdlkeenpdin just aattelemaan, ettd okei tuossa mé olin varmaan ohjaaja ja
tossa ma... tietenkin sillon kun mé opetan ja sillon kun mé puhun just sitd turhankin paividista
liikaa sitd... tietoa kaadan niille, niin sitten mé oon se opettaja, mutta ettd kun siini koko ajan mé
oon niinku.. Koko ajan mé puhun jotain muutakin -- kylldhén se on nyt opettamista, ettd mé kierrdn

sielli luokassa neuvomassa ja tdlleen. Mutta ettd ehkd sitd vois tosiaan nimittdd sitten
ohjaamiseksi.

Ohjaukselliseen opettamiseen siirtyminen tuntui myds hyvin luonnolliselta suunnalta,
joka sopii yhteiskunnan kehitykseen. Opetussuunnitelman suuret teemat teknologia ja
vhteisollisyys ovat nykyaikaa, joita ei voi vilttdd. Ohjauksen néhtiin olevan myos
valttimattomyys, joka  auttaa  hyvin  perustavanlaatuisissa  kysymyksissa
koulumaailmassa, kuten eriyttimisessa.

25. Just kaikki yhteisollisyys, ja kaikki tdmmoiset niinku, mitkd kuuluu nykyajan elimédin
jokapaikassa, niin. Ja teknologia ja kaikki.
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26. Mulla on vihén sellainen ndkemys, ei mulla oo mitdédn faktatietoa siitd. Mulla on sellanen oletus,
ettd se on viélttdmattomyys. Ja sitten kun ajattelee, ettd se eriyttdminen ja se ettd jokainen oppilas
opiskelee tavallaan itselleen ja henkildkohtaisesti, niin ei ole mitdédn muuta vaihtoehtoa, kuin se
ohjaaminen. Ettd se on mun mielestd nykyéadn hyvin opettajan kuvauksessa, ettd tiytyy olla.

Ohjaaminen opettamisen ohessa voisi olla asia, joka kuuluu nykypdivdnd jo hyvén

opettajan kuvaukseen.

4.4 Ohjauksen ilmenemismuodot koulussa

Ohjauksen ilmenemismuodot koulussa -kuvauskategoria on laajin kuvauskategorioista.
Se siséltdd 6 merkityskategoriaa, jotka kuvaavat niitd tapoja, miten kieltenopettajat
ndkevdt ohjauksen nédkyvdn koulumaailmassa ja heiddn tyQarjessaan. Késityksid
ohjauksesta nousi arvioinnin, motivoinnin, tukena olemisen, kasvattamisen,
itsetuntemukseen ohjaamisen ja oppimistaitojen opettamisen kautta. Osa késityksisti
nousi suorina “ohjaus on...” -lauseina ja osa ndkyi enemmén sitd kautta, millaista

ohjaustyotd opettajat kokivat itse tekevénsa.

4.4.1 Ohjaus arvioinnissa ja arviointina

Opettajien tyossd kaikista nidkyvin ja eniten puhuttava aihe on tilld hetkelld arvioinnin
kehittyminen. Valtaosa opettajista mainitsi arvioinnin ja sen kehittdimisen yhtenéd
suurimpana haasteena ja henkilokohtaisen oppimisen paikkana. Numeroarvioinnin
poistuminen ja uuden opetussuunnitelman vaatima jatkuva ja monipuolinen arviointi on
aitheuttanut monissa opettajissa epdvarmuutta. Varsinkin itsearvioinnin lisddntyminen ja
ndihin tapoihin nuorten opettaminen tuli ilmi yhtend tapana, miten ohjaus lisddntyy
opettajan normaalissa tydarjessa.

27. Esimerkiksi tdlld hetkelld meidén tyokenttdnd viime vuonna jo, ja tdnd vuonnakin on arviointi,
joka on tietysti yksi asia joka my0s ohjaa oppilaan tyotd. Ettd milld tavalla hénti arvioidaan. Ettd
hirveesti korostettu jatkuvaa arviointia ja itsearviointia ja vertaisarviointia ja yritetty 10yta4 uusia
tyokaluja siihen, ettd miten niitd kéytettéis ja hyddynnettiis.

Itsearviointi ja myohemmin késiteltdva itseohjautuvuus on télla hetkelld vield nuorille
niin uusi asia, ettd yli- ja alilyontejd arvioinnissa voi helpostikin tapahtua. Nuoret
tarvitsevat paljon ohjausta sithen, miten arviointia voi tehda realistisesti ja niin, ettd siitd
olisi eniten hyotyd itselle. Arvioinnin skaalakin tuntuu niin laajalta nykypdivana, ettd

ohjausta arviointiin tarvitaan.
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28. [Puhuessa oppilaan ohjaamisesta arvioinnin metodein] Se on aika laaja sit kuitenkin se skaala
mistd puhutaan, sillon kun puhutaan oppilaan kehittymisen arvioinnista, oppimisen arvioinnista,
niin siind on sit mukana ndd mainitut asiat, kdytos, vuorovaikutustaidot, tydskentelytaidot, se on
osa sitd arvioinnin kohdetta.

Monella oppilaalla ei myOskddn ole kisitystd siitd, miten arvosanat tai taitotasot
muodostuvat ja erds opettajista esimerkiksi ehdotti eurooppalaisen viitekehyksen
sadnnollistd luetuttamista oppilailla. Opettajat ilmaisivat myds uuteen arvioinnin tapaan
oppimisen tarkeyttd. Jatko-opinnoissa itsearviointia tapahtuu kaiken aikaa enemmén ja
siksi on tirkedd oppia sen rakentava tekeminen. Suullisen, keskustelevan arvioinnin

merkitys ndhtiin, mutta opettajat pohtivat kriittisesti, miten aika- ja resurssipaineet tahdn

sopivat.

4.4.2 Ohjaus motivoinnissa ja motivointina

Yldkoulussa kdytetddn paljon aikaa siithen, ettd oppilaita yritetddn saada motivoitua
oppimiseen. Oppilailla on hyvin erilaiset kiinnostuksenkohteet ja varsinkin tiettyjen
kielten kohdalla ymmarrysté kielen oppimisen tarkeydestd ei valttamaittd ole. Aineistosta
16ytyy késityksid niin valinnaisten kuin pakollistenkin kielien opettajilta ja motivoinnin
kysymykset herdsivdt molempien kieliryhmien opettajissa. Erds konkreettinen tapa,
miten ohjaus ndkyy opettajien toissd, oli juuri oppimiseen motivointi ja kielten
arvostuksen kehittiminen. Ohjauksellinen ote, mikd nidhtiin perinteistd opettamista

rennompana, voi olla yksi tapa nostaa oppilaiden motivaatiota.

Erityisesti ruotsin kieli ndkyy jatkuvasti asiana, jonka tirkeyttd on vaikea saada
sisdistettyd. Kuten esimerkin 30 opettaja asian ilmaisee, riippumatta siitd, minne
ylakoulun jidlkeen menee, on ruotsin opinnot aina edessd ainakin jossain muodossa.
Opettajat yrittdvit siis helpottaa omalla toiminnallaan myds oppilaan tulevaisuuden
opintoja.

29. Et mi yritdn kaikkia mahollisia reittejd 10ytdd semmoista oppimisen motivaatiota. Ettei se tuntus
pakolta. Ja sit on ndd eldmén realiteetit, et meetsd suomenmaassa mihin tahansa kouluun,
ammattiopintoihin, joko perusopetuksen jilkeen tai lukion jédlkeen sul on aina ruotsin kielen
opinnot edessd. Niin siind tavallaan se motivoinnin ja sit niitten oikeitten oppimistapojen

loytdminen on mun mielesta vield tdrkeempii kuin jossain muussa aineessa, koska se perusasenne
saattaa joillakin olla niin pahasti pielessa.

Erds opettaja mainitsi motivoinnin myds rohkaisun ja tuen antamisen kontekstissa.
Kyseinen opettaja tapasi jututtaa nuoria rohkaisevasti ja kannustavasti heiddn kielten

taidoistaan ja yritti antaa vinkkejd, miten he voisivat jatkopanostuksella helpottaa tulevaa
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kieltenopiskelua. Téstd panostuksesta olisi hydtyéd jatko-opinnoissa. Téllainen juttelu
osoittautui my0s nuorille tirkedksi, koska he hakivat tilanteita, missd pédsisivit
juttelemaan néista asioista opettajan kanssa.

30. Mistd mé oon jututtanut niitd, niin ne liittyy just sithen péadttdnumeroon ja sithen hakemiseen ja
sithen -- ettd kun sd meet sinne lukioon niin sun kannattaa, tai ettd sulla.. si parjaat hyvin téssa
ruotsissa, ettd mé yritdn kannustaa siihen, etté jatkat nyt vaan titd panostamista, kun tda helpottaa
sua sitten jatkossa. Tai vaikka sielld ammatillisella puolella, ettd kun nyt osaat noin hyvin, niin, ja
oot tehnyt noin hyvin t6ité, nii sd saat hyvén, niinku suoritat hyvin sielld ens vuonna ammatillisella
puolella sen yhden kurssin tai mité niilld onkaan.

Englannin kielelld on kiistattomasti hyvin vahva asema maailmassa ja sen takia englannin
kielen osaamisen merkitystd joutuu harvemmin suurelle joukolle vakuuttamaan. Muiden
kielten osalta tilanne ei kuitenkaan ole téllainen ja ajatusta siitd, ettd ndiden kielten
osaaminen voi olla hyvin palkitsevaa, joutuu vélilld vieméén sinnikk&ésti eteenpdin.

31. Aina kun mahdollista, niin yritén néille nuorille tuoda esille sit4, ettd kielitaito on aika térkea taito.
Ettd mitd kaikkea sd voit saavuttaa osaamalla edes vdhdn jotain muutakin kieltd kuin vaikka
englantia. -- Et td4 on tavallaan yks timmoinen, et yritdn vaikuttaa siihen heidén ajatteluunsa, ettd
onpa hienoa, etti ma ymmarran jotakin, mité toi sanoo, mi oon titi kieltd opiskellut.

Kasityksistd heijastui ajatus kieltenopettajan roolista nuoren ajattelun kehittymisessi. Se

ympéristd, missd nuori oppii kielid voi vaikuttaa nuoren ajattelun suuntautumiseen ja

kieliasenteen kasvuun.

4.4.3 Ohjaus arjen ja piditoksenteon tukena

Opettajan merkitys oppilaan eldmdssd voi olla hyvinkin merkittdva. Oppilas viettda
nuoresta eldmdstddn suuren osan eri opettajien kanssa ja joillekin oppilaista opettajat
saattavat olla erditd tdrkeimmistd aikuisista heiddn eldméssddn. Opettajien késityksissd
ndkyi tdmid opettajan merkityksellisyys oppilasta eldméssd ja paddtoksissd tukevana

tekijana.

Opettajan empaattinen ja ymmartdvdinen ldsndolo nousivat aineistosta yhteydessa
erilaisiin opettajan ottamiin rooleihin ja nédiden roolien ohjaukselliseen osaan. Itkevid
oppilasta ei jitetd yksin ja ymmartaviisyyttd yhden oppitunnin merkitykseen kokonaisen
elamidn kontekstissa 10ytyi. Nuoret hakevat myoOs opettajissa ihan arkista kontaktia
aikuiseen. Kun nuori kdy ldpi vaikeita eldméntilanteita, voi opettajan ohjaus tuoda uutta

nidkemystd ja tukea eteenpdin menemiseen ja oppilaan ideoiden vahvistamiseen.
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32. Tavallaan ihmisend kasvamista ja ehkd apua ohjaus... siis ohjaus voi olla apua jossakin vaikeassa
eldméntilanteessa. Loytdmaén ehka taas jotain merkitystd eldméén, ehké jonkun uuden polun, mité
alkaa kulkea. Ettd kylld se olisi semmosta tukea.. tuen antamista, ja vahvistamista ehka sit siind..
niissé omissa ajatuksissa ja uusien ideoiden saamista.

Ylakoulun aikana alkaa nuorilla ajatukset suuntautua tulevaisuuteen ja opettajien
késityksissd ndkyi nuorten yleinen huoli omasta pystyvédisyydesti ja niisté taidoista, joita
jatko-opinnot vaativat. Myllertavé yldkouluika ei kaikilla nuorilla suju omien odotusten
mukaisesti niin, ettd jatko-opintojen ajattelu olisi innostavaa ja voimauttavaa. Oppilas voi
kokea huonommuuden tunnetta, jolloin opettajalla on hyva mahdollisuus tukea oppilasta
ja tarjota voimauttavaa tietoa, joka voi parhaimmillaan helpottaa nuoren huolta
tulevaisuudesta.

33. Ettd jos joku oppilas mulle tulee sanomaan, ettd mé en kylla sit lukioon mee, mé oon niin surkee.
Niin kylla ma sit siitd kdyn keskustelua, ettd ootko nyt tosissas, et kuule ihminen pystyy ihan mihin
vaan. Mut sit jos on joku, jolla on todellisia pulmia, niin sit saattaa sanoa, kuule mi oon ihan samaa
mieltd, et kyl tdd voi olla tosi vaikeeta. Mut ikind mi en kylld sano, ettd 414 missddn nimessd mee.
Vaan sit sanoo, et kyl sun itse pitdd tietdd. Ja jos sua yhtddn polttelee, niin sit si voit kokeilla. Ja
ainahan si voit sit hakee toiseen. Ettd tavallaan semmoinen, ku ei nuorelle, md en ainakaan
koskaan halua antaa sellaista kuvaa, ettd sun ties on tdssd. Vaan ettd aina on sit se joku tie joka vie
eteenpdin.

Kuten esimerkin 33 opettaja tihdentdd, aina on jokin tie, joka vie nuorta eteenpéin. Sen
16ytdmisessd voi myds opettaja olla apuna. Esimerkiksi heikko kielitaito ei valttdmatta

pilaa kaikkia suunnitelmia, vaan ratkaisuja voidaan 16ytié ldhes loputtomasti.

4.4.4 Ohjaus sdintoini ja kasvatustoimintana

Ohjaus sddntéind ja kasvatustoimintana -merkityskategoria muodostui hyvin nopeasti
aineiston analysointivaiheessa. Opettajien késityksissd ndkyy selvdsti koulun asema
kasvatuksellisena instituutiona. Paikkana, jossa opitaan sddnndét ja toimintatavat
tulevaisuutta varten. Kasvatus, opettaminen ja ohjaaminen olivat hyvin ldheisesti
kytkoksissd olevia asioita, joiden rajoja on vaikea maarittéa.

34. Sehin on kasvatusta kaikki, sehdn on ihan sama, veljen tydkaveri sanoi kerran hyvin, etti
kaikkihan me ollaan kasvattajia. Se viline on vaan matikka tai ruotsi tai englanti. Kasvatus se on
se mitd me tehdddn. Se kaikki ohjauskin liittyy .. hyvin harvoin mé ohjaan ruotsin kielessé tai
enkussa, voin ohjata ettd lue sanoja niin ja tee ndin, mutta se muu ohjaus on kasvatuksellista
ohjausta. Tai miksi sitd sanotaankaan.

Ohjaus saattoi olla linjavetoja siitd, miten koulussa suhtaudutaan esimerkiksi
energiajuomiin, jolloin kyseiset sdénnét tai linjavedot ohjaavat oppilaan toimintaa.

Kdytos on my0s termi, joka tuli usein aineistossa vastaan. Oppilaita ohjataan tietynlaiseen
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kayttdytymiseen niin rangaistuksilla kuin kasvatuskeskusteluillakin. Varsinkin juuri
yldkouluun tulleet nuoret tiytyy aina opettaa koulun tavoille ja tietynlaiseen
vastuunottoon. Kieltenopettajan arjessa myds oppituntitilanteissa on  paljon
kasvatuksellista ohjaamista, aikuisen kommentointia, jolla vahvistetaan tai kitketdén pois
tietynlaista kadytosta.
35. Mai kiertelen juttelemassa oppilaiden kanssa, niin onhan se.. sehin on nimenomaan sitd kdytoksen
ohjausta, koska ma... se on sitd sellaista niinku, aikuisen kommentointiahan se on koko ajan.
Mihin mi meenkddn, niin sielld on jotain, ettd mi saatan kommentoida, etti hei, ald viitti noin
tehdd. Tai jotain. Siis kun ylédkoululaisista on kyse, niin véalkélld sielld tapahtuu niin paljon
kaikkee. Niin se on sellaista kdytoksen ohjaamistahan me tehdién aina kun me kohdataan niita.
Ohjauksen tyénjako -kuvauskategoriassa tdtd kasvatuksellista aspektia tuotiin myos esiin
janiistd késityksistd nikyi tyonjako varsinkin kasvatuksen saralla. Opettajien késityksista
ndkyi kuitenkin selkedsti ajatus siitd, ettd yleiset kéytOstavat, toisten kunnioitus ja

huomiointi, ovat asioita, jotka ovat jokaisen opettajan vastuulla.

4.4.5 Ohjaus itseohjautumiseen ja itsetuntemukseen

Kuten arvioinnin kysymykset, my0s oppilaan itsetuntemus ja itseohjautuvuus olivat
teemoja, jotka painottuivat aineistossa. Opettajat olivat tietoisesti alkaneet suunnitella
enemmdn  itsendistd  tyOskentelyd vaativia  oppimiskokonaisuuksia.  Nididen
oppimiskokonaisuuksien itsendinen suorittaminen vaatii paljon taitoja, mité ei itsestdén
valttdmattd opi, vaan johon tarvitsee toisinaan paljonkin ohjausta. Oppilaat joutuvat
uudessa tavassa tekemain paljon enemmén itse padtoksid, joiden tekemisessé heitd sitten
ohjataan. Osa oppilaista ei ole vilttdmaittd sithen koskaan valmis ja osa saattaa olla sitd
heti seitsemidnnen luokan alusta.

36. Juu ja sieltd tulee sitten se ettd jos md mietin vieraan kielen opetussuunnitelman kautta niin, ma
ohjaan, kun nykyain on kieltenopetustaidot, jotka arvioidaan myos pédattdarvioinnissa ja me ollaan
aika vahvasti kirjattu ne eri vuosiluokkiin vdhin vaativammaksi ne ja siihen vastuun... ettd ne
menee sitd kohti sitd vastuunottoa, niin se on semmoinen miti joutuu vahvasti ohjaamaan. Ja sitten
toinen on tietysti se kielitaito ja se kielenoppiminen mitd ennen opetettiin sielté opettajajohtoisesti.
Niin nykyédn ohjataan, ettd oppilaat menee oikeaan suuntaan ja hoksaa itse niité ratkaisuja tekee.

Ja sielld se opettaminen tavallaan on vihentynyt. Ettd kyll4 mun mielest se tulee aika kautta linjan
nykyéén se ohjaaminen. Monella eri.. Se on aika semmoista perustavaa laatua olevaa.

Itseohjautumiseen ja itsetuntemukseen liittyvét teemat toivat ilmi myos tarpeen sille, ettd
vadridkin ratkaisuja voi tehdd. Opettaja ei ole kaiken aikaa tarkkailemassa oppilaan

valintoja, vaan joidenkin oppilaiden on opittava myos kantapddn kautta. Tdmid ei

tietenkddn tarkoita, ettd oppilasta olisi jatetty heitteille, vaan véddran valinnan tekemisen
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voi ndhda olevan tirked kokemus, joka kehittda tarvittavia taitoja. Oppilaat joutuvat itse
pohtimaan, millaisiin suorituksiin he tdhtddvadt, miten paljon he ovat valmiita
panostamaan, mutta myos sitd, miten paljoon he tilla hetkelld pystyvit.
37. Me kdydadn jatkuvasti keskusteluja oppilaan kanssa siitéd, ettd ottaako hén itselleen tarpeeksi
haasteita, ottaakohan liian kovia haasteita, ja ne on mun mielestd semmoisia ohjaavia keskusteluja,

mutta ne voi my0s samalla olla sellaisia arviointikeskusteluja. Ja se on joka tuntista, joka tunti ma
kdyn monta timmosté keskustelua.

Ohjausta ei tapahtunut opettajien késityksissd ainoastaan niiden suuntaan, joilla
itseohjautumisen taidot ovat heikot, vaan my06s niiden suuntaan, jotka ottavat itselleen

aina paljon vastuuta ja tekemistd. Nidhtiin hyvdnd myds kyseenalaistaa sitd, ettd

tarvitseeko oppilaan aina tehdi niin paljon. Riittéisikd vihempikin.

4.4.6 Ohjaus oppimistaitoihin

Viimeinen merkityskategoria tissd kuvauskategoriassa on ohjaus oppimistaitoihin.
Kasitykset tdssd merkityskategoriassa linkittyvdt ajatukseen itseohjautuvuuden
lisddntymisestd. Oppimistaidot tuntuivat olevan hukassa oppilailla ja vililld saattoi olla
hyvinkin epidselvéd, kuka koulussa yleisid oppimistaitoja opettaa. Kieltenoppimistaidot
kuuluivat kuitenkin ilmiselvisti kieltenopettajien vastuulle. Ndma taidot tuntuivat niin
tirkeiltd, ettd niithin olisi mielelldén voinut kédyttdd paljon enemmaénkin aikaa.
38. Onhan se ohjaus sitdkin, ettd ohjataan oppilasta oppimaan miten sind itse opit ja ohjaat itseési,
niinku niitd... oppimaan oppimisen ohjausta. Et miten kieltd opitaan, miten sind voisit oppia
paremmin ja 10ytdd sen oman oppimistyylisi, et mikd sopii kellekin. Sitd ei vélttdméttd aina

painota, ettd nyt mind opetan sinulle tisti timéin asian vaan se tulee siind sitten aina... tehdén joku
juttu, ettd téallakin lailla voidaan teha.

Yksi opettajista sanoi, ettei hinen tyonsi endi ole opettamista, vaan 1dhinnd ohjaamista.
Eri ikdluokilla hdn ohjaa erilaisissa asioissa. Ylidkoulu alkaa silld, ettd oppilasta ohjataan
tyomenetelmisséd ja tuntemaan itsensd oppijana. Talld tavalla pystytddn luomaan hyvéa
pohja uudelle, itseohjautuvammalle, oppimistyylille. Kahdeksannella luokalla taas
ohjataan opettajan mukaan kaytostd ja sinnikkyytta.

39. Kylld mé sanoisin, ettd se, ettd mun tyd ei ole endéd opettamista vaan se on ohjaamista. Se on
oppilaan ohjaamista tydmenetelmissa, silla lailla, ettd mi ohjaan -- jos md mietin seiskaa...siti
oppilasta kokeilemaan erilaisia oppimistapoja, oppimisen... my0dskin erilaisia materiaaleja... ja se
seiska on semmosta, etti kokeillaan uutta ja ohjataan uuden pariin ja kannustetaan ylittiméaén omia

rajoja... ndin mind sen koen. Kasilla ohjataan kaytostd. Kasilla ohjataan sitd mikd lukee se
sinnikkyys tyoskennella.
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Tietenkin on myos tilanteita, missd opettaja ei voi olla ohjaaja. Kuten ohjausta
itseohjautuvuuteen -merkityskategoriassa ilmeni, ei osa oppilaista ole koko yldakoulun
aikana vield valmis itsendiseen tyOskentelyyn ja vastuunkantoon. Tdmid nidkyy myos
oppimistaitojen ohjaamisessa. On ikdluokkia ja ryhmid, joissa ohjauksellinen 1dhtokohta
ei toimi. Ndissé tilanteissa tiytyy olla vield vahvasti kasvattaja ja kurinpitéja.

40. Se [onko tyOssddn ohjaaja] riippuu tunnista, se riippuu ryhmasté ja se riippuu tunnista. Ettd kylla
mulla edelleen on vieldkin sellaisia tunteja, ettd mind olen kurinpitdja sielld. -- Mutta kylld mini
sanoisin, ettd alkaa.. nyt kun oppilas on saanut tdhén tapaan... tottumaan tihén tapaan tehda toité. ..
niin mé oon padsddntdisesti ohjaaja sielld... Oppimisen ohjaaja sielld tunnilla. En mikéén opo, vaan
sen oppilaan oppimisen ohjaaja.

Vaikka itseohjautuvuuteen kykenemattomia ryhmia 10ytyy, oli esimerkin 40 opettaja silti

sitd mieltd, ettd padsadntdisesti hdn on nykydin ohjaaja tydssdén.

4.5 Ohjauksen toteutumiseen liittyvisi haasteita

Ohjauksen  toteutumiseen liittyvid haasteita -kuvauskategoria sisdltid kolme
merkityskategoriaa: koulutuksen ja yhtendisten kdsitysten puute, aika- ja resurssipula
sekd koulun toimintakulttuurin hidas muutos. Nama kategoriat kisittelevit niitd aineiston
osia, joissa opettajien epdvarmuus ja osittain myos krititkki uutta opetussuunnitelmaa

koskien tulevat ilmi.

4.5.1 Koulutuksen ja yhteniisten kisitysten puute

Suurin osa haastattelemistani opettajista kokivat sanan ohjaus haastavana. Minua
pyydettiin usein miirittimadn, mitd silld tarkoitan. Haastatteluiden kokonaisuuksista
pystyy huomaamaan, miten hyvin eri tavoilla opettajat 1dhestyivét tutkimukseni teemaa.
Kasityksistd ndkyi selkeitd yhteneviisyyksid, mutta varsinkin opettajat, jotka eivit olleet
vahvasti mukana opetussuunnitelmaty6ssd, tunsivat termin kdyton vaikeaksi. Opettajat
saattoivat puhua eri kohdissa haastattelua eri asioista ohjauksena, mikd on hyvin
ymmarrettdvad, kun haastattelun edetessd oma ajattelu on voinut kehittyi ja selkiintya.
41. Riviopettajan ndkokulmasta ohjaus on kauheen iso moykky. Ettd onko se ohjaus sitd mitd méa
dsken sanoin, ettd opiskele ndin. Onko se ohjausta? Tai sitten 414 h6lomdile. Onko se ohjausta?
Ne on vdhén niinku eri asiat, mutta meneekd ne saman katon alle. -- Jos sitd miettii, niin onhan
ne. Ne on sama asia, mutta eri puoli. Opiskele sanat ndin, sehdn ei ole kasvatusta, vaan

opiskelutekniikkaa. No ohjaustahan se sekin on. Mutta tima 414 holomdile, 414 tee noin, sehdn on
ihan muuta.
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Monet opettajista mainitsivat, ettd he eivdt oikeastaan kuule sanaa ohjaus kéytettédvin.
Yksi opettajista tajusi haastattelun loppuvaiheessa, ettd koulunkdynninavustajat ovat
nykyddn koulunkdynninohjaajia ja se on ainut paikka, missd muistaa kuulleensa sanan
ohjaus oppilaanohjauksen ulkopuolella. Erds opettajista arveli, ettd ohjauksellisuus ja
ohjaus voisivat olla arvioinnin jélkeen keskusteluun tuleva asia. Haastattelun hetkelld
paikallisen opetussuunnitelman laatiminen oli vield kesken, joten heilld oli ldhinna

arviointi mielessa.

Koulutuksen puutetta harmitteli useampi haastateltavista. Omissa pedagogisissa
aineopinnoissa ei heilld ollut puhetta ohjauksesta eikd lisdkoulutustakaan ole ollut
tarjolla. Opettajien vélilld tietenkin tuetaan toinen toistaan, mutta se ei tuntunut
kokonaisvaltaiselta, eika silloin tule selkedd kuvaa teemasta.

42. Kylld meilld tuetaan toisiamme, mut se ei ole semmoista kokonaisvaltaista. Kurssi sieltd, toinen
tadltd ja sit joku tvt-tukitunti sillon ja toinen tdllon, ettd se on vdhdn semmoista palapelin
kasaamista.

Suurin osa asioista on opettajien pitdnyt opetella itse, tai kerddmalld palapeli kasaan

erilaisista pienisté infotilaisuuksista tai muiden opettajien kertomuksista.

4.5.2 Aika- ja resurssipula

Aika- ja resurssipula on teema, jota ei voi vilttdd keskusteltaessa koulun haasteista.
Ohjauksen tyonjako -kuvauskategoriassa ilmeni useammassa kohdassa ongelman
vakavuus -jaottelu. Késityksissd nousi tdhdn teemaan liittyen ajatus siitd, ettd ohjaus
painottuu koulumaailmassa hyvin vahvasti niihin, joilla on ongelmia tai joiden kanssa
yhteistyd ei suju. Harvemmin ohjausta saa ne, joilla koulu menee todella hyvin ja joiden
kanssa kdytoksellisid ongelmia ei ole. Tdlld on juurensa varmastikin juuri aika- ja
resurssipaineessa.

43. Se on kéytidnnossd silleen, ettd se ohjaus tuntuu painottuvan huonompien puolelle. Ne ketki jaa
vihemmille, eikd varmaan tarviikaan niin paljon, on ne parempisaattoiset, ne jotka ymmaértia
puhetta ja joiden kanssa hommat hoituu, joita kuitenkin on se 90% porukasta aina, riippumatta
oppiainemenestyksestd.

Itseohjautuvuuden saralla opettajat mainitsivat kuitenkin myos lahjakkaiden ohjauksen ja
ylisuorittamisen kyseenalaistamisen. Erds opettajista sanoi my0s eksplisiittisesti, ettd
normaalin aineenopettajan tekema ohjaus on aina kaikki oppilaat kattavaa. Tdméa varmasti

onkin tahtotila, joka vililld hdvidd erilaisten vaatimusten alle. Opetussuunnitelmaa
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tarkasteltiin haastatteluissa niin kriittisesti kuin my6s hyviin muutoksiin keskittyen.
Muutos oli toivottua, mutta toisaalta vaatimukset saattoivat tuntua mahdottomilta.

44. En néd onko se nyt varsinaisesti kielten opettajien, tai aineenopettajien, miten paljon ehtii ohjata.

Ei tosieldméssd varmaan hirveesti, kun on niin mahottomat opsin vaatimukset. Kauheesti pitéisi

ehtid tehdd sen aineen kanssa. Nii se on vdistdmattd ohjauksen ja sen kustannuksella. Oon miettinyt

joskus sité, ettd tekisi mieli tinkid oppisisdltovaatimuksista ohjauksen hyviksi, ohjauksen ja
kasvatuksen hyviksi.

Kysymyksend nousikin, pitdisikd oppisisélloistd karsia, jotta olisi enemmin aikaa

kasvatukselle ja ohjaukselle.

4.5.3 Koulun toimintakulttuurin hidas muutos

Viimeisend merkityskategoriana on koulun toimintakulttuurin hidas muutos. Erds
opettajista ilmaisi huolensa siitd, miten todenndkoistd kdytinnon muutos
suomenlaajuisesti on. Osa opettajista pitdisi mielellddn kiinni vanhoista tavoista toimia,
mika itsessdin saattaa hidastaa koulun muuttumista. Opettajan roolin muutos ja muuttuva
ty0 voi heréttdd vastustusta opettajissa, jotka eivét nie tehtdvikseen ohjata nuoria.

45. Mutta ettd tiidn kylld, ettd se... tai mé pelkdédn, ettd muuttuuko kdytdnndssd niinku kouluissa
oikeesti mikéddn, koska sielld on, mi nyt sanon sen tdssd déneen, mut sielld on niin paljon sitd
sellaista...se on niin sellainen vanhoillinen paikka siind mielessd, ettd sielld on niin paljon
semmoisia opettajia, jotka ei halua muuttaa mitadn kiytanteissién ja niinku just pelkéa, ettd méhén

oon englannin opettaja, en mé rupee ohjaamaan mitéédn niinku... en ma tiedé. Jotenkin mé pelkéén,
ettd siind tulee sellaisia esteitd, mutta etti mun mielestd se on hyvé juttu.

Vastustus sindnsd voi olla ymmarrettdvdd, jos otamme huomioon erddn opettajan
mietteitd opetussuunnitelmasta yleisesti. Opetussuunnitelmatyd tuntui ylhailta

madritellyltd politiikalta, jossa hyvin harvoin tunnuttiin nostavan hyvid kéytdnteitd

alhaalta arjen tyostd. Ylhéélta pdin annetut madrdykset nostavat helposti vastustusta.
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5 TULOSTEN TARKASTELU

Tutkimuksessani analysoidaan yldkoulussa toimivien kieltenopettajien késityksid
kehittyvistd ohjausroolistaan sekd ohjauksesta osana koko koulun ohjausvastuuta.
Lisdksi minua kiinnostaa opettajien késitykset ohjauksesta konkreettisena osana
kieltenopettajan tyotd. Tarkoituksena oli selvittdd opettajien késitysten kirjo ja luoda
kuvauskategoriat kuvaamaan tdtd kirjoa. Tédssd luvussa pyrin vastaamaan

tutkimuskysymyksiin kahdesta eri ndkdkulmasta.

Ensin kuvaan analyysissd muodostuneet kategoriat tiiviisti ja vastaan ensimmadiseen
tutkimuskysymykseen: Millaisia kisityksid yldkoulun kieltenopettajilla on ohjauksesta?
Pyrin my6s luomaan kokonaiskuvan siitd, millainen kisitys ohjauksesta syntyy
tutkimuksen pohjalta. Tamin jilkeen avaan tarkemmin ohjauksen ilmenemismuodot
koulussa -kuvauskategoriaa ja peilaan ilmenneitd késityksid opetussuunnitelman
perusteiden vuosiluokille asettamiin erityistehtdviin, aiempiin tutkimuksiin ja
kirjallisuuteen. Ohjauksen ilmenemismuodot koulussa -kuvauskategoria valikoitui
lahemmain tarkastelun kohteeksi siksi, koska sen sisélld olevat kdsitykset ilmentévit
erityisen hyvin kiinnostuksen kohteena olevia ohjauskésityksid huomattavan
konkreettisesta ja arkisesta ndkdkulmasta vastaten titen toiseen tutkimuskysymykseen:

Miten ohjaus nékyy kieltenopettajien tydssa?

5.1 Opettajien ohjausajattelun kokoavaa tarkastelua

Analyysin tarkoituksena oli muodostaa aineiston moninaisuutta kuvaava kategorisointi.
Kategorisoinnin tuloksena muodostui viisi kuvauskategoriaa, jotka sisdltdvit yhteensd 17
merkityskategoriaa. Kategoriat on rakennettu horisontaalisesti korostaen kategorioiden
samanarvoisuutta. Ne ovat vain laadullisesti erilaisia ilman hierarkkista tasoerottelua.
(Uljens 1989, 47.) Téssd luvussa kuvataan kategoriat ensiksi tiiviissd muodossa, jonka

jalkeen tarkastelen opettajien késityksistd muotoutunutta kokonaisajatusta ohjauksesta.



Ensimmadisessd kuvauskategoriassa (taulukko 3) opettajien kisitykset ilmentévit

ohjauksen tyonjakoa.

Taulukko 3 — Ensimmadinen kuvauskategoria

1. Ohjauksen tyonjako

e Aineenopettaja ohjaa
e Luokanohjaaja ohjaa
¢ Koko koulu ohjaa

Tyo6njaolla oli opettajien késityksissd merkittdvd asema, koska vaikka ohjauksen néhtiin
olevan ehdottomasti koko koulun vastuulla, tuli jonkinlaista jakoa kuitenkin olla, jotta
yksittdiset toimijat eivit kuormittuisi. Jakoa luotiin usein sen suhteen, miten vakavasta
problematiikasta puhuttiin. Jokainen opettaja ja koulun aikuinen puuttui tilanteisiin,
mutta asia vietiin eteenpdin seuraavalle asiasta tietdville tai asialle jotain voivalle
toimijalle. Usein kielenopettajasta seuraava toimija oli erityisopettaja ja luokanohjaaja,
mutta koska ndmaé toimijat olivat usein my0s ylityollistettyjd, saattoi uskoutuminen ja
tuen pyyntd suuntautua myos muuhun luotettavaan kollegaan. Ohjauksellista vastuuta
kieltenopettajille kertyi erityisesti kielenoppimisen osalta, mutta nuorille haluttiin
kuitenkin my0s antaa mahdollisuus puhua sellaiselle aikuiselle kehen luottaa, joten jos

keskusteluyhteyteen oppilaan kanssa pééstiin, ei virallisilla titteleilld ollut valia.
Taulukossa 4 on néhtivilld toisen kuvauskategorian sisiltimat merkityskategoriat. Téssa
kuvauskategoriassa késitykset ilmensivét niitd tekijoitd, jotka edistdvdt koko koulun

ohjauksellisen vastuun ja kieltenopettajan ohjauksellisen aseman toteutumisen.

Taulukko 4 — Toinen kuvauskategoria

2. Ohjauksen toteutumisen edistéjét

¢ Henkilokunnan yhteistyo
¢ Yhteiset pelisddnnot

Yhteistyon merkitys ilmeni muun muassa ajatuksessa siitd, ettd riviopettaja on usein
nuoren kanssa tekemisissd enemmén kuin muut koulun toimijat ja saattavat siksi tuntea
nuoren arjen ja kiinnostuksen kohteet paremmin kuin vaikkapa oppilaanohjaaja.

Opettajien ja koulun muiden toimijoiden vélisessd yhteistydssd nuoren hyvin tunteva



opettaja  voi tuoda keskusteluihin sellaista tietoa, joka edistdd oppilaan
tulevaisuudensuunnittelua tai oppimista. Oppilas saattaa olla esimerkiksi hyvin
kiinnostunut kalastuksesta ja jos kielten opettaja tietdd tastd, voi hdn kalastusesimerkkeja
kayttdimailld saada oppilaan keskittymisen kiinnittyméin kielenoppimiseen. Yhteisten
pelisddntojen sopiminen myds ohjauksellisissa asioissa helpottaa monipuolisen
ohjauksen toteutumista koulussa merkittdvasti. Kun jokainen on tietoinen tyonjaosta,
ohjausvastuista ja muiden toteuttamasta ohjauksesta, pysyy kaikilla oma asema ohjauksen

kentillad selkeampéna.

Kolmas kuvauskategoria (taulukko 5) kisittelee ohjausta opettajan ammatin kautta

tulevissa rooleissa.

Taulukko 5 — Kolmas kuvauskategoria

3. Ohjaus ja opettajuus ammatillisina rooleina

e Ohjaus on roolin muutosta
e Ohjaus on osa aikuisena olemista
e Ohjaus on osa opettajuutta

Ohjauksellisuuden lisdéintyminen opettajan tydssd muutti opettajien roolia enemmén
oppilaskeskeiseksi ja oppilaan toimijuutta vahvistavaksi. Ohjauksellinen opettaja on
oppilaan oppimisen tukena, eikd tarkoituksena ole kaataa tietoa oppilaan paddhin.
Ohjauksellinen opettaja hyppii selkedn opettajuuden ja oppilaan ohjaamisen vililld
oppilaan senhetkisen tarpeen mukaan. Ohjaajuuden ja opettajuuden roolit eivit
vélttdmattd ole edes toisistaan irralliset, vaan juuri tdmé tilannesidonnaisuus voi olla
roolieroa tuova tekiji. Ohjaus ndkyy kuvauskategorian kisityksissd my0s asiana, joka on
hyvin luonnostaan tapahtuva osa opettajan tyotd. Koulutusta eivit opettajat kokeneet
saaneensa, mutta luotto omiin ohjaustaitoihin oli silti olemassa. Ohjaus nakyy
késityksissd taitona, joka kertyy idn ja tyonkokemuksen myotd, eikd sitd tarvitse
erityisemmin ajatella. Ohjauksellinen suhtautuminen nuoriin voi olla osa aikuisena

olemista.



Neljas kuvauskategoria (taulukko 6) kuvastaa kisityksid konkreettisista ohjauksen

paikoista koulumaailmassa.

Taulukko 6 — Neljas kuvauskategoria

4. Ohjauksen ilmenemismuodot koulussa

Ohjaus arvioinnissa ja arviointina

Ohjaus motivoinnissa ja motivointina

Ohjaus arjen ja pdédtoksenteon tukena

Ohjaus sdéntdind ja kasvatustoimintana
Ohjaus itseohjautumiseen ja itsetuntemukseen
Ohjaus oppimistaitoihin

Kuvauskategorian késityksissé ohjaus nékyi selvésti oppilaan tunne-elaméén, kasvuun ja
muuttuvaan eldmiéntilanteeseen liittyvdnd tukena sekd tyokaluna, jolla pyritddn
helpottamaan konkreettista koulutyon ja arjen sujumista. Tatd kuvauskategoriaa avataan

luvussa 5.2 syvemmin.

Ohjauksellinen suunta ei ole pelkéstidn luonnollinen ja selked, vaan siihen liittyy myds

haasteita, jotka nakyvit viidennessd kuvauskategoriassa (taulukko 7).

Taulukko 7 — Viides kuvauskategoria

5. Ohjauksen toteutumiseen liittyvid haasteita

e Koulutuksen ja yhtendisten késitysten puute
e Aika ja resurssipula
e Koulun toimintakulttuurin hidas muutos

Opettajia ei ole koulutettu ohjauksen toteuttamiseen eikd heilld ole vélttimattd selkedd
késitysté siitd, mitd ohjaus edes voisi olla. Ohjauksellinen ajattelu on opettajien mielessi
vield kesken ja aikaa kehitykseltd vie opetussuunnitelman merkittivat muutokset, kuten
arviointi. Aikaa ja resursseja ei ole koskaan tarpeeksi, ei koulutukselle, mutta ei
myOskadn kaikille oppilaille. Vaikka osa opettajista on sitd mielté, ettd ohjaus kattaa
kaikki oppilaat, on mukana néhtivissd myds huolta siitd, ettei aikaa kuitenkaan ole
tarpeeksi kaikkien ohjaamiselle. Kaikki haastatellut opettajat ndkevét ohjauksen osaksi
tyOtddn, mutta opettajat tiedostavat myos, etteivét kaikki ajattele ndin. Koulu on tunnettu
hitaasta muuttumisesta eikd se ruohonjuuritasollakaan ole erilaista. Vastustuksen puhetta

on ollut nyt jo kuultavissa.



Aineiston kokonaisuutta tarkastellessa on ndhtédvissa, ettd ohjauksen teemat ovat vahvasti
lasnd opettajien arjessa. Vaikka ongelmia tuntui olevan monella haastateltavalla
sanatasolla, oli kaikilla opettajilla kuitenkin jonkinlainen késitys ohjauksesta ja sen
nikymisestd omassa tyossiddn. Epdvarmuutta aiheutui vain siitd, ettd opettajat eivit olleet
varmoja siitd, ovatko heidén kuvailemansa asiat ohjausta vai jotain muuta. Ohjauksen voi
tdimédn epdvarmuuden perusteella sanoa olevan jonkin verran muotoutumaton kisite
henkil6kohtaisella tasolla, vaikka joukkona katsottuna kategoriatasolla ohjauksesta
muotoutuukin arjessa monipuolinen oppilaan minuutta ja oppijan omistajuutta vahvistava

asia.

Kokonaisuutena ohjaus nékyi késityksissd ehdottomasti koko koulun vastuulla olevana
asiana. Koko koulu yhteisond on toistensa tukena siind suuressa tydssd, mitd nuorten
kasvun ja koulutuksen hyviksi pyritddn tekemédn. Kaikilla tekijoilld on oma roolinsa
ohjausverkostossa, jossa roolijako nayttdytyy osittain hyvin selkeédnd ja osittain lisda
johdon puolelta tai yhteisestd sopimuksesta tulevaa midritystd kaipaavana. Yhteisten
pelisddntdjen sopiminen on télld hetkelld osittain radikaalisti muuttuvassa
koulumaailmassa hieman kesken ja resursseja ei ohjauksen selkeytymiselle ole tarjolla.
Ohjauksellinen nikokulma koulumaailmaan hukkuu télla hetkelld suurempien muutosten

kuten arvioinnin alle, eiké ohjausta tematisoida arjessa oikeastaan ollenkaan.

Arjen ohjaus konkretisoituu kisityksissd erityisesti ammatillisten roolien kautta.
Opettajuuden ja ohjaajuuden roolit eivdt ole selkedsti kuvailtavissa erilaisina rooleina,
vaan erilaiset tavat ldhestyd oppilasta ja oppilasryhmidi olivat hyvin konteksti- ja
ryhmaésidonnaisia. Ohjaus nédkyy kédsityksissd osana nykyaikaista opettajuutta kaikessa
vuorovaikutuksessa. Késitysten perusteella voidaan sanoa, ettd opettajana toimimisen
ominaisuudet ovat muuttumassa tilld hetkelld ja ohjaus on se asia, joka tulee osaksi
perinteisesti auktoritatiivista ammattia. Kaikissa ohjauksen ilmenemismuodoissa ohjaus
ndkyy osana normaalia ja perinteisestikin opettajan tehtdvdnd ollutta opetus- ja

kasvatusty6té erilaisena tapana suhtautua oppimiseen ja oppilaaseen.

Tulkitsen ohjauksen olevan opettajien kisityksissd hyvin laajalle vaikuttava, jopa
ideologinen kysymys. Kysymys siitd, kuka oppilasta tukee ja millaisissa tilanteissa ja

keneltd voidaan koulumaailmassa vaatia minkélaista sitoutumista tilanteeseen.



5.2 Kouluarjen ohjausilmididen tarkastelua

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin  (OPS2016) on jaoteltu kolme
vuosiluokkaryhméé, joille on maédritetty tietty erityistehtdva: vuosiluokat 1-2,
vuosiluokat 3—6 ja vuosiluokat 7-9. Vuosiluokkien 7-9 erityistehtdvind on yhteison
jasenend kasvaminen (OPS2016, 280-281). Tatd erityistehtdvdd on avattu eri
ndkokulmista médrittden taitoja, mitd yldkoulun aikana tulisi oppia ja opettaa. Aineistosta
nousseet kisitykset ohjauksesta osana opettajan tyotd heijastavat myds nédissd
erityistehtdvissd mainittuja taitoja. Tdssd luvussa aineistoa peilataan opetussuunnitelman,
sen yldkoululle asettaman erityistehtdvén, kirjallisuuden ja aikaisempien tutkimuksien

kautta.

5.2.1 Opettajan antamasta tuesta

Opetussuunnitelman yldkoulun erityistehtdvassi mainitaan heti aluksi, ettd vuosiluokkien
7-9 tehtdvdnid on ohjata ja tukea oppilaita voimakkaiden kehitysvuosien aikana ja
huolehtia siitd, ettd peruskoulun oppimiird opiskellaan loppuun (OPS2016, 280). Muun
muassa ohjaus arjen ja pddtoksenteon tukena —merkityskategorian (luku 4.4.3) késitykset
nostivat esiin riviopettajan tuen merkityksen oppilaan eldméssa. Riviopettajan tekema
ohjaus oli esimerkiksi tuen antamista eldmédssé eteenpdin menemiseen ja oppilaan oman
ajattelun vahvistamista. Erds opettajista sanoi, ettei yhdelld yksittdiselld huonosti
menneelld kielten oppitunnilla ole niin paljon merkitystd, ettd esimerkiksi kéytdavalla
yksin itkevdn oppilaan luokse ei ehtisi mennd. Arjen keskelld tapahtuvassa
myllerryksessé juuri riviopettajalla voi siten olla hyvin merkittdvi rooli. Peavyn (1999,
24) mukaan ohjauksen yksi merkitys on olla suojapaikka, jossa saa toivoa, tukea,
selvyyttd ja toimintamahdollisuuksia. Nykymaailmassa ei endd eletd suurten, mutta
laheisten ja turvaa tuovien yhteisdjen keskelld, joten ohjaus voi toimia joillekin nuorille

tarkednd turvapaikkana (Peavy 1999, 24).

Opettajan tirkedd ohjauksellista roolia kouluyhteisossd kasittelevit myos Puukari ja
Parkkinen (2017, 38) kertoen, ettd oppilaiden tarpeet tulevat kokonaisvaltaisimmin
huomioiduksi silloin, kun he saavat tukea oppimiseen ja eldmén rakentumiseen osana
heiddn arkeaan. Puukarin ja Parkkisen esitteleméssd holistisessa opiskelijakeskeisessd
ohjausmallissa, opettajat ja muut oppilaan kanssa paivittdin tekemisissé olevat tyontekijat

muodostavat ohjauksen ensimmaéisen tason (Puukari & Parkkinen 2017, 37). Vasta timén



ensimmadisen tason jilkeen siirrytddan koulun erityisasiantuntijoihin, kuten kuraattoreihin
ja oppilaanohjaajiin (Puukari & Parkkinen 2017, 37). Puukari ja Parkkinen painottavat
varsinkin erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden yldkoulusta eteenpdin siirtymisen
vaativan tiukkaa moniammatillista yhteisty6td. Holistisen opiskelijakeskeisen
ohjausmallin ndhddén olevan nykyaikaisen perusopetuksessa toteutettavan ohjauksen

pohja (Litti 2008, 28).

Opettajalla voi olla myds tirked asema oppilasta itseddn vahvistavana tekijané. Erids
opettajista kertoi tilanteesta (esim. 33), missd oppilas oli aivan varma, ettei hin pérjaa
lukiossa eika siksi aikonut hakea. Opettaja yritti muistuttaa, ettd aina 16ytyy joku tie, jota
kautta péddsee eteenpdin. Ihminen pystyy mihin vaan ja aina kannattaa kokeilla oli
opettajan viesti. Téllaiset nuoren ajatukset liittyvdt muun muassa mindpystyvyyden
késitteeseen. Esimerkkejd mindpystyvyyden vahvistamiseen liittyvistd késityksistd
ilmeni tukeen liittyvdn merkityskategorian (luku 4.4.3) lisdksi kahdessa muussa
kategoriassa: ohjaus motivoinnissa ja motivointina (luku 4.4.2), ja ohjaus
itseohjautumiseen ja itsetuntemukseen (luku 4.4.5). Ndmé kolme merkityskategoriaa
olivat niité, joissa yleisestikin kdsitykset keskittyivit erityisesti tunnemaailmaan liittyviin
tilanteisiin ja nuorten tunne-eldmin vahvistamiseen. S6derholm (2017, 167) méadrittaa
mindpystyvyyden yksilon késityksend omista kyvyistd ja mahdollisuuksista suoriutua
jostakin tehtdvistd. Mindpystyvyys ei ole pysyvd tila, vaan se perustuu ihmisen
uskomuksiin ja on tdten muokattavissa. Se voi olla my0s erilainen eri tilanteissa, kuten

eri oppiaineissa. (Soderholm 2017, 167.)

Mindpystyvyysuskomusten kehittymiseen vaikuttaa Banduran (1994, 2—-3) mukaan nelja
eri osa-aluetta: yksilon onnistumisen ja epdonnistumisen kokemukset, sijaiskokemukset,
sosiaalinen vahvistaminen ja viimeisend kehon fysiologiset ja somaattiset tunnetilat.
Naistd merkittdvin vaikutus on yksilon henkilokohtaisilla onnistumisen ja
epdonnistumisen kokemuksilla (S6derholm 2017, 167). Onnistumisen kokemukset eivit
kuitenkaan saa Banduran (1994, 2-3) mukaan olla pelkdstdén helppoja onnistumisia,
koska ne kasvattavat nopeiden tulosten odottamiseen, joka taas edistdd pettymysten
kokemista erityisen musertavana. Kestdvd mindpystyvyys edellyttdd haasteiden kautta
voittoon -tyyppistd onnistumista (Bandura 1994, 2). My®0s erds haastatelluista opettajista
kertoi tdstd 1lmidstd. Oppilaiden harjoitellessa itseohjautumisen taitoja ja itsetuntemusta

ei opettaja pyrkinyt estimédn viirien valintojen tekoa, esimerkiksi itseopiskelupakettien



haastavuuden suhteen, vaan néki véardt valinnat ja pienet epdonnistumiset tdrkednd
oppimiskokemuksena, tietenkin vieressé tukien. Soderholmkin (2017, 180) korostaa, ettd
koulumaailmassa tulisi huomioida juuri epdonnistumisen ja onnistumisen kokemuksien
merkitys mindpystyvyyden muodostumisessa. Epédonnistumiset pitdisi sallia ja
onnistumisen kokemuksien saaminen tehdd helpommaksi opetus- ja arviointimenetelmia

kehittdmélla (S6derholm 2017, 180).

Opettajien tyohon kuului aineiston mukaan tdrkednd osana oppilaan tsemppaaminen,
motivointi ja rohkaisu. Henkil6kohtaisia epdonnistumisen kokemuksia on Banduran
(1994, 3) mukaan vaikea nollata sosiaalisella vahvistamisella, mutta ympéristolld on silti
myds suuri vaikutus sithen, miten ihminen kokee oman pystyvéisyytensa. Erityisen tarked
merkitys mindpystyvyysuskomuksissa on ulkopuolelta tulevilla negatiivisilla viesteilld
(Soderholm 2017, 167-168). Kun kyseessd on yksilolle merkityksellinen henkilo,
jollaiseksi opettaja monelle nuorelle muotoutuu, on sosiaalisella vahvistamisella
merkittdvd vaikutus niin mindpystyvyyttd vahvistavana kuin heikentdvdni asiana.

(Séderholm 2017, 167-168.)

5.2.2 Itseohjautuvuudesta

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPS2016, 280) mukaan vuosiluokkien
7-9 tarkoituksena on my0s huolehtia siité, ettd jokainen oppilas saisi mahdollisimman
hyvit edellytykset jatko-opinnoille ja oppisi pohtimaan omia ratkaisuja realistisesti ja
tietoon perustuen. Tésté ratkaisujen realistisuudesta puhutaan erityistehtdvian lisdksi myos
seuraavaan koulutusvaiheeseen siirtymistd késittelevdssd opetussuunnitelman osiossa
(OPS2016, 280-281). Valintojen teko onkin olennainen osa ylédkoulua sen ollessa usein
ensimméinen eldmédnvaihe, jossa oppilaalla on mahdollisuus tehdd pédétoksid oman
tulevaisuutensa suhteen. POPS:n (OPS2016, 280) mukaan uuteen eldminvaiheeseen
siirtyminen edellyttid nuorilta lisdéntyvdd eldminhallintaa, itsendisyyttd ja
vastuullisuutta, ja ndiden kehittymisessd koulun tulisi olla tukena. Haastateltujen
opettajien kisityksissd nédkyi juuri téllaisia eldmidnhallintaan, itsendisyyteen ja

vastuullisuuteen kasvattamisen ja ohjaamisen ominaisuuksia.

Kouluissa ollaan siirtymdssd itsendisempiin opiskelupolkuihin ja ndiden polkujen
suorittaminen vaatii juuri samankaltaisia taitoja, kuin yldkoulun jdlkeinen nivelvaihe ja

jatko-opinnot vaativat. Néitd taitoja ei tietenkdén opi itsestdén, vaan oppilaille annetaan



tukea ja ohjausta prosessin aikana. Tietenkin néiden taitojen oppiminen voi olla joillekin
hyvinkin haastavaa, mutta jatko-opinnot huomioon ottaen on itseohjautumisen taitojen
kehittdminen ensiarvoisen tidrkedd. Kouluissa toteutettavan ohjauksen tavoite on Létin
(2008, 22) mukaan pyrkimys oppilaan kasvun ja kehityksen tukemiseen ja toimijuuden
vahvistamiseen. Koulun tulisi keskittyd myds oppijan kokonaispersoonallisuuden
kehittdmiseen. (Latti 2008, 22.) Opettaminen on Létin (2007, 66) mukaan oppimisen
ohjaamista. Hinen mukaansa “opettajan tehtdvdna on luoda sosiaalista vuorovaikutusta
ja reflektiivistd toimintaa edistivd oppimisympadristd, jossa oppijaa voidaan tukea,

kannustaa ja ohjata aktiiviseksi toimijaksi.” (Latti 2007, 66.)

Annevirta (2016) korostaa, ettei itseohjautuvuus ole taitona pysyva yksilon ominaisuus,
vaan asia, joka pitdd opetella. Oppilaan itseohjautumisen taitojen kehittymiseen vaikuttaa
merkittdvdsti se tapa, miten hdnen ja muun oppilasryhmin kanssa toimitaan.
Ajattelemaan kannustaminen, oppimisprosessin edistymisen tiedostaminen ja
arvioiminen ja vastuun ottamiseen ohjaaminen mainitaan tapoina, jotka vaikuttavat
itseohjautumisen kehittymiseen. Itseohjautuvuuden ei pitdisi Annevirran (2016) mielesta
olla tavoite, vaan tapa tydskennelld yhdessi ja turvallinen ympéristd, jossa uskalletaan

kertoa omista ajatuksista ja tyoskentelytavoista.

Ohjausteoreettisesti katsottuna itseohjautuvuuden kysymykset ovat koulukontekstissa
hyvin merkittévid. Ohjauksen eréds perustavanlaatuinen tarkoitus on toimia voimauttavana
tekijand ihmisen eldmissd. Peavyn (1999, 22) mukaan ohjauksen tulisi auttaa ihmista
kokemaan, ettd hdnen eldminsid on hdnen hallinnassaan. Tdm4 liittyy Peavyn mukaan
oman ajattelun, tunteiden ja tavoitteiden hallintaan. Ohjauksen avulla ihminen voi
tarkastella omaa eldmddnsd ja niitd olettamuksia, joiden perusteella hidn elda.
Kyseenalaistamisen kautta voi eldaméssd oleville asioille 10ytyd myos uusia merkityksia.
(Peavy 1999, 22.) McLaughlinin (2009, 13) mukaan kouluohjauksessa on aina kyse
vuorovaikutuksesta, jonka tavoitteena on auttaa oppilasta tutkimaan omaa tilannettaan.
Namé oman eldmaén tarkastelun ja voimaannuttamisen merkitykset linkittyvit ajatukseen
siitd, ettd yldkoulun tdrkednd tehtdvénd on auttaa nuorta kasvamaan vastuunkantoon ja

itsensd ohjaamiseen.

Hamblinin (1993, 1-2) mukaan oppilaiden vastuullisuuden ja itsekunnioituksen

kehittymisen kannalta olisi myds ensiarvoisen térkedd ottaa oppilaat mukaan koulun



ohjausmallien ja -kdytdntojen kehittdmiseen. Jos oppilaita ei oteta mukaan kehittyvadn
ohjaukseen ja sen tarkoituksen madrittelyyn, saattaa oppilaiden epéluulot ohjausta
kohtaan vahvistua. Opettajien tekemidn ohjauksen ndhdddn helposti olevan kiero
kaytoksenhallinnan metodi tai tapa olla alentava oppilaita kohtaan. (Hamblin 1993, 35.)
Nyt kun opettajiltakin kaivataan tietynlaisen ohjauksen tekemistd ja ohjauksellisten

taitojen hallintaa, olisi hyvé ottaa my0s oppilaat keskusteluun mukaan.

5.2.3 Arvioinnista

Arvioinnin  kehittyminen yksilollisempddn suuntaan ja keskustelut oppilaan
henkil6kohtaisista tavoitteista ja pystyvidisyydestd ndkyivdt useissa haastatteluissa.
Muuttuva arviointi oli opettajien mielestd suurin haaste ja oppimiskokemus tilld hetkella.
Séderholmin (2017, 180) mainitsema  arvioinnin  kehittdmisen  tarve
onnistumisenkokemusten mahdollistajana (luku 5.2.1) pohjaa Banduran (1994, 3)
ajatukseen siitd, ettd menestyksekkdidt mindpystyvyyden vahvistajat eivit kéytd
pelkdstddn sosiaalista vahvistamista, vaan he myos rakentavat tilanteita, joissa
vahvistamista tarvitsevat henkil6t voivat onnistua turvallisesti. He mittaavat onnistumista
tapahtuneen kehityksen kautta, eivétkd verrattuna muiden onnistumiseen (Bandura 1994,
3). Minédpystyvyydelld on suuri merkitys siihen, millaiseksi oppilaan koulutus- ja
elamanpolku muotoutuu, joten sitd vahvistavaan peruskoulutukseen keskittyminen olisi
myO0s opetussuunnitelman erityistehtdvin madritelmien mukaista (Séderholm 2017,179—

189; OPS2016, 280-281).

Kuten tdméan tutkimuksen luvussa 2.3 mainitaan, ndkyy uusissa opetussuunnitelman
perusteissa ohjaus arvioinnissa useasta eri ndkokulmasta. Arvioinnin tehtdvinad nihdain
opiskelun ohjaaminen ja sithen kannustaminen sekd itsearvioinnin edellytysten
kehittdminen. Erityinen painopiste asettuu oppimista edistdvélle arvioinnille.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPS2016, 280-281) yldkoulun
erityistehtdvd ohjaa arvioinnin ja palautteen antamisen kéytintdjen suunnittelua ja
toteutusta sanomalla, ettd niiden tulisi olla ”vuorovaikutteisia ja oppimista ohjaavia sekd
kannustavat oppilaita tydskentelemddn tavoitteellisesti yksiloind ja ryhménd”.
Haastatellut opettajat olivat selkeédsti suuntautumassa opetussuunnitelman vaatiman ja
Banduran suosittelemaan arviointiin ja kysymyksena oli vain sen selkeyttiminen, miten
arviointi voidaan tehdéd kaikista eniten oppilasta hyddyttdvésti ja oppilaan toimintaa

kehittidvidsti. Arvioinnin monipuolisuutta korostetaan opetussuunnitelmatasolla, joten



itse- ja vertaisarviointeihin opettaminen ja niiden teossa ohjaaminen néyttiytyi opettajille

yhd suurempana osana myds omaa ohjaustyota.

Itsearviointi on vélttiméton osa kehittdvadd arviointia, koska se tekee arvioinnista paljon
luotettavampaa (Réisdnen 2005, 114). Arvioitavalla henkil6lld on Riisdsen mukaan
itselldan paras kdsitys arvioitavasta toiminnasta ja sithen vaikuttavista tekijoistd. Hanen
mukaansa sen avulla saadaan tietoa my0s toiminnan taustalla olevasta tiedosta, joka ei
ndyttdydy toiminnassa pinnalla. Arviointi voi olla myds konsultatiivista, jolloin
ulkopuolinen asiantuntija auttaa itsearviointia tekevdd nikemédn sellaisiakin asioita,
jotka eivit vélittomasti ndyttdydy esimerkiksi oppimisen osana. (Rdisdnen 2005, 114.)
Opettajien mainitsema itsearviointiin ohjaaminen ja opettaminen voitaisiin ndhda

tallaisena konsultatiivisena itsearviointina.

Itsearvioinnin tarkoituksena on Annevirran (2016) mukaan ohjata oppilasta tiedostamaan
ja ymmartiméiin hdnen oma vastuunsa oppimis- ja tyoskentelytaitojen kehittdmisessa.
Oppilas tutkii itsearvioinnin kautta sitd, mitd hin jo osaa ja mitd pitdisi vield harjoitella.
Itsearvioinnin kautta oppilas voi oppia asettamaan itselleen realistisia tavoitteita, joka on
my0s jatkokouluttautumisen kannalta tirked taito. Parhaimmillaan itsearviointi voi toimia
vilineend, jonka kautta nuori voi tiedostaa oman tilanteen erilaisissa

oppimisymparistoissd. (Annevirta 2016.)

Erilaisiin arvioinnin metodeihin opettaminen néhtiin tirkednd my0s opettajien
kasityksissd. Kehittyvd arviointi ei ole pelkdstddn peruskoulussa oleva ilmid, vaan
itsearvioinnin madrd kasvaa mitd pidemmadlle opinnoissa mennéddn. Ylidkoulun
erityistehtdvissd nédkyvéd tavoite antaa oppilaille hyvét valmiudet edetd seuraavaan
koulutusvaiheeseen ja turvata opiskelun edellytykset kdytdnnossd vaativat

tulevaisuudessa tarvittavien arviointitaitojen opettelua jo peruskoulussa.

5.2.4 Motivoinnista

Tulevaisuuden opiskelujen edellytysten turvaaminen ja etenemisen valmiuksien
antaminen 16ytyy ajatuksena myds ohjaus motivoinnissa ja  motivointina
—kuvauskategoriassa. Erityisesti ruotsia opettavat opettajat joutuivat kdyméan hyvin

paljon keskustelua oppilaiden kanssa ruotsin merkityksestd oppilaiden tulevaisuuden



opinnoissa. Ruotsin kieli on vastassa riippumatta jatkokoulutusvalinnoista, joten
motivaation ylldpitdminen peruskoulun aikana voi helpottaa merkittivisti oppilaan jatko-
opiskelua. Erds opettaja pohti, ovatko motivoinnin kysymykset erityisesti juuri kielissa
lasnd, koska oppilaan perusasenne saattaa olla hyvinkin negatiivinen. Ruotsi on ainut

koulun oppiaine, josta puhutaan pakko-etuliitteelld.

Juurakko-Paavola (2012, 3) viittaa tutkimukseen®, jossa selvitettiin peruskoulun
oppilaiden asenteita ruotsin kieleen ja kulttuuriin. Tutkimuksessa selvisi, ettd tytot pitivit
ruotsin kieltd hyodyllisend, mutta he eivét kuitenkaan pitdneet siitd aineena. Pojilla taas
oli asenne kaikilla aspekteilla huonompi. Erityisesti he olivat sitd mielti, ettd heiddn oma
ruotsin kielen taitonsa on heikko. Muissa Juurakko-Paavolan (2012, 4) tarkastelemissa
tutkimuksissa osoittautui, ettd ammatilliselta puolelta ammattikorkeakouluun tulleilla
tekniikan alan opiskelijamiehilld oli heikoin motivaatio ruotsin kielen opiskeluun. Kautta
tutkimusten nékyi, ettd heikolla motivaatiolla ja heikoilla oppimistuloksilla oli korrelaatio
oppilas- ja opiskelijaryhmissd. Kun AMK-opiskelijoilta kysyttiin heiddn motivaation
lahteistddn, nousivat ruotsin kielen opettaja ja kielten opintojen ldhtotaso amk-ruotsissa
tarkeimmiksi. Heiddn mielestdén ruotsin opettajan tulisi olla hyvd ja kannustava, ja
lahtotason pitéisi huomioida opiskelijoiden todellinen osaamisen taso. (Juurakko-Paavola

2012, 4.)

Myos tutkimukseni opettajilta 10ytyi ajatus ohjauksellisesta ja sitd kautta rennommasta
opettajasta motivaatiota helpottavana tekijané. Oppilaita yritettiin kannustaa ja innostaa
eri tavoilla, jotta tulevaisuuden opinnot helpottuisivat. Opetussuunnitelman perusteiden
ylakoulun erityistehtava (OPS2016, 280) linkittdd opettajan tavan kohdata oppilas
opiskelumotivaatioon = mainiten  vilittimisen, yksilollisen kohtaamisen sekéd
tyoskentelytapojen  ja  oppimisympéristdjen = monimuotoisuuden  vahvistavan

opiskelumotivaatiota.

Sointu et al. (2017, 111-128) littdvdit motivaation ja motivoinnin teemat

koulukiinnittymisen kysymykseen vahvuuksien tukemisen kautta. Tutkimusten mukaan

6 Tuokko, E. (2011). Hur behérskar elever svenska i den finska grundldggande undervisningen?
En utvdrdering av inldrningsresultat i B-svenska i drskurs 9 varen 2008. Teoksessa: T. Juurakko-
Paavola & A. Palviainen (toim.) Svenskan i den finska skolan och hégre utbildningen. Om
kunskaper och motivation genom olika utbildningsstadier. HAMKin julkaisuja 11/2011, s. 23-
40.



omien vahvuuksien tunnistamisella ja kouluun kiinnittymiselld on yhteys opinpolulla
selvidmiseen ja koulumotivaatioon. Myds mindpystyvyyden kédsite on yhteydessé
motivaatioon ja koulukiinnittymiseen, koska myonteinen kisitys itsesti ja omasta
osaamisesta vaikuttavat ndiden muotoutumiseen. (Sointu at al. 2017, 111.) Nuorten
syrjdytymisen ehkdisemisessd myonteisen mindkuvan vahvistaminen ja myonteisen
ajattelun tukeminen ovat tirkedssd asemassa (Nurmi 2011). Sointu et al. (2017, 112)
pohtivat, ettd vahvuuksien ja kiinnostuksen kohteiden tunnistamisen sekd myonteisen
mindkuvan vahvistamisen sisdltivd oppilaiden ohjaus on varmaankin siksi yksi
keskeisimmistd peruskoulun tehtdvistd, koska koulumenestykselld on merkittdva
vaikutus jatkokoulutusmahdollisuuksiin ja sitd kautta syrjdytymisen ehkdisemiseen. Erés
aineistoni opettajista tapasi nostaa oppilaiden motivaatiota viimeisen kevéén rutistukseen
juttelemalla heiddn kanssaan mahdollisesta pdittonumerosta ja sen vaikutuksesta
tulevaisuuden opintoihin. Hén rohkaisi nuoria jatkamaan kieleen panostamista ja kertoi,
miten tulevat kieliopinnot ovat sen myoti ovat helpompia. Niille oppilaille, joilla kielten
opiskelu ei sujunut, hidn yritti antaa pienid vinkkejd, miten loppuvaiheen tunneista saisi

eniten irti tulevaisuutta varten.

5.2.5 Oppimistaidoista

Keskeisend taitona jatkokouluttautumista varten voidaan pitdd myos oppimaan oppimisen
taitoja. Opettajat ilmaisivat huolta siitd, ettd oppimistaidot tuntuivat olevan usein hukassa
nuorilla. Kouluissa ei myOskéddn aina ollut selvdd tehtdvanjakoa siitd, kenen kaikkien
nditd taitoja pitdisi opettaa ja eri vuosiluokilla ndhtiin olevan erilaiset oppimistaitojen
ohjauksen tarpeet. Erityisen vahvasti tyonjaon kysymykset nidkyivdt yleisten
koulunkdynnin ja oppimisen taitojen ohjaamisessa. Kielten opiskelu ja oppiminen
kuvataan usein koko eldmén l4pi jatkuvana prosessina. Jaakkola (2000, 9) tahdentis, ettd
thmisen on mahdotonta omaksua koulussa kielitaito, joka kattaisi ldpi eldmén. Tadmén
vuoksi olisi tirkedd, ettd koulun kielenopetus tarjoaisi myds taitoja kielen omatoimiseen

ja koulun jilkeiseen oppimiseen (Jaakkola 2000, 9).

Oppimaan oppimisen taidot ovat juuri niitd tulevaisuuden omatoimista opiskelua
helpottavia taitoja. Voi olla vaikea maarittda, mitd oppimaan oppimisen taitoihin kuuluu
ja mitkd taidot ovat erityisesti kieltenoppimistaitoja ja mitkd aineiston opettajien
mainitsemia yleisid koulunkdynnin taitoja. Viita-Leskeld (2016) mairittda opiskelutaidot

ja -strategiat yleisesti menettelytapoina, taktiikoina ja ongelmanratkaisumenetelmind,



joita oppilas kdyttii opiskelutilanteissa. Niiden kdyttd on usein automaattista, eivitki ne
siksi valttimatta ole tiedostettuja. Kyky organisoida néitd strategioita ja toimintatapoja

kuuluu myos opiskelutaitoihin. (Viita-Leskeld 2016.)

Oppimaan oppimisen taidot ovat osa oppijan yleisid kykyjd, tietoja, taitoja ja
ominaisuuksia (Jaakkola 2000, 9). Eurooppalainen viitekehys (Viitekehys 2003, 146—
155) luo yhden maéiritelmin niistd kielestd irrallisista yleisistd kompetensseista.
Viitekehyksen mukaan oppijan yleisiin kompetensseihin kuuluu nelja osa-aluetta:
deklaratiivinen tieto, taidot ja tietotaito, eldméanhallintataidot ja oppimiskyky (Viitekehys
2003, 146—155). Erityisen voimakkaasti oppilaan kykyyn oppia vierasta kieltd vaikuttaa
Jaakkolan (2000, 9) mukaan eldménhallintataidot. Naihin eldminhallintataitoihin
kuuluvat oppijan asenteet, motivaatio, arvot, uskomukset, kognitiiviset tyylit ja
persoonallisuus (Viitekehys 2003, 151). Osaan niistd taidoista ja ominaisuuksista voi
Jaakkolan (2000, 9-10) mukaan olla vaikea vaikuttaa, mutta niiden kehittymistd voi
edistdd tukemalla oppilaan itseluottamusta, sosiaalisia taitoja ja itseopiskelua. Omien
heikkouksien ja vahvuuksien tiedostaminen auttaa Jaakkolan mukaan omaehtoisuuden ja

realistisen mindkuvan syntymisessd (Jaakkola 2000, 9-10).

Tamid huomioon ottaen opettajien mainitsemat muut ohjauksen konkreettiset
ndkymispaikat ovat vahvasti kytkoksissd myds oppimistaitojen ohjauksen ja kehittymisen
kanssa. Viitekehys (2003, 153—155) maérittdd oppimiskyvyn kykyna havainnoida uusia
kokemuksia ja liittdd uusi tieto vanhaan, samalla muuttaen vanhaa tietoa tarvittaessa.
Kielenoppimiskyvyt auttavat oppijaa késittelemddn wuusia kielenoppimishaasteita

tehokkaammin ja itsendisemmin. Oppimiskyvyn osatekijéihin kuuluvat myos

opiskelutaidot. Ndihin taitoihin sisdltyvét viitekehyksen mukaan (Viitekehys 2003, 154):

e kyky kayttdad tehokkaasti hyvéksi opetustilanteiden luomia
oppimismahdollisuuksia

o kyky kdyttdd saatavilla olevia materiaaleja itsendiseen opiskeluun

e kyky jérjestdd ja kdyttdd materiaaleja itseopiskeluun

e kyky opiskella tehokkaasti seké kieleen ettd sosiokulttuuriin kuuluvia asioita
observoimalla viestintdtapahtumia ja osallistumalla niihin

e tietoisuus oppijana omista vahvoista ja heikoista puolista



e kyky tiedostaa omat tarpeet ja tavoitteet
o kyky jérjestdd strategiat ja menettelytavat oman persoonallisuuden ja

voimavarojen mukaisesti

Haastateltujen opettajien mainitsema ty6jaon tirkeys ja siihen liittyvdt kysymykset ovat
hyvin relevantteja opiskelutaitojen ohjaamisessa. Viitekehyksen listaamat opiskelutaidot
ovat suureksi osaksi kieltenopiskelusta irrallisia yleisid valmiuksia, joiden opettelua olisi
hyvé tapahtua koko koulun laajuisesti. Viitekehys (2003, 206) mainitsee useamman
tavan, milld kielten oppimiskykyé voi kehittdd. Opiskeluvastuuta voi pyrkid hiljalleen
siirtdimddn opettajalta oppilaalle ja kannustaa heitd pohtimaan omaa oppimistaan seké
jakamaan omia kokemuksiaan muiden oppilaiden kanssa. Oppilaat osallistuvat
monenlaisiin  oppimis- ja opetusprosesseihin, joihin liittyvdd tietoisuutta voi
systemaattisesti pyrkid kasvattamaan ja oppilaiden olisi myds hyvéd kokeilla erilaisia
opetusjdrjestelyjen vaihtoehtoja. Lisdksi oppilaita voi opastaa tunnistamaan oma
kognitiivinen tyyli ja auttaa kehittimdan omia opiskelustrategioita. (Viitekehys 2003,

206.)

Oppimisen taitojen ohjaamisen keskidssd on Annevirran (2016) mukaan pyrkimys saada
oppilaat pohtimaan ja ymmaértiméin oma vastuu oppimisen eteenpdin saattamisessa, eli
omien taitojen kehittimisessd. Oppimisen taidon tukemiselle olisi tirkedd saada
heritettyd oppilaan tietoisuus omasta oppimisesta jo tyOskentelyn aikana. Oppilaita
voidaan ohjata pysdhtyméén kesken tekemisen, jotta he voivat tarkastella heidin eri
oppimistilanteissa kéyttdmid oppimisstrategioita. Kaytdnnossd tdmid tarkoittaa, ettd
opettajan tulisi olla oppimistilanteessa kiinnostunut siitd, mitd oppilaat ajattelevat ja
miten he opetettavan asian ymmaértidvat. Ongelmanratkaisuprosessien purkaminen
yhteisesti tekee oppilaille ndkyviksi sitd ajatusketjua, jota he itse kdyvét tehtdvien aikana
lapi ja opettaa uudenlaisia ajatusketjuja muille oppilaille. (Annevirta 2016.) Tdmédn
tyylistd oppimistapaa nidkyi myds aineiston esimerkeissd. Oppilaiden kanssa kéytiin 14pi
sitd, miten eri tavoilla oppimista voi tapahtua, jotta kaikki l0ytdisivét itselleen parhaita
tapoja. Tatd ei myoskddn kayty eksplisiittisesti 1épi ajatuksella, ettd ’nyt mind teille

kerron’, vaan tilanteet tulivat oppimisen ohessa.



5.2.6 Kasvatuksesta

”Sehdn on kasvatusta kaikki”, sanoi erds haastateltavista. Ohjauksellisuus ja ohjaus
kasvatuksellisena toimintana nousi opettajien késityksistd vahvana. Kasvatuksen ja
ohjauksen eroa oli vaikea miérittda ja koulu ndhtiin paikkana, jossa opitaan yhteiskunnan
sadnndt ja toimintatavat, paikkana, jossa ohjataan ja kasvatetaan kédytostd yhteiskunnan
normien mukaiseksi. Tédmédnkaltainen ajattelu ohjauksesta opettajan tyOssd ei ole
yllattdvaa. Myos Létin (2008, 61-64) aineiston késityksissd ohjaus ndhtiin muun muassa
rajojen, kontrollin ja sanktioiden kautta. Kuten Létin aineistossa, niin my0s omassani
kasvatukselliset keskustelut nousivat tirkeéksi tavaksi ohjata nuorta. Kasvatus ei omassa
tutkimuksessani ndkynyt vahvasti rangaistusretoriitkan kautta, vaan kasvatuksellinen
ohjaus oli enemman aikuisen kommentointia ja nuoren suuntaamista yleisesti haluttuun
suuntaan. Erds opettajista kertoi, miten moni kollega antaa toistuvista sddntdjen
rikkomisesta heti jdlki-istunnon, mutta hén koittaa ensin keskustelun kautta hoitaa

tilanteen, ikddn kuin korostaen keskustelun térkeyttd ohjauksellisessa opetustyylissa.

Ohjauksen perimmadinen tarkoitus voidaan néhda olevan pyrkimys auttaa ihmisté, joka
apua haluaa (McLeod 2013; Peavy 1999; McLaughlin 1999). Erityisesti puhuttaessa
kasvatuksellisista ldhestymistavoista ohjaukseen on ensiarvoisen tarkeé, ettd opettaja on
tietoinen siitd tavasta, miten hdn kasvattaa ja itsedén ilmaisee. Hamblinin (1993, 3)
mukaan opettajan uskomukset siitd, miten paljon ja millaisia asioita oppilaan kdytoksessa
voidaan muokata ja mitd pitdd pystyd kestdmidn vaikuttavat merkittdvésti opettajan
arvioon oppilasta ja siiti seuraavaan reaktioon. Ohjauksellisia taitoja’ (counselling skills)
kdytetddn hdnen mukaansa ohjauksen vélittomélld eli luokkahuonetasolla siihen, ettéd
voidaan luoda positiivista oppimisympdaristod ja vahvistaa oppilaiden itsetuntoa. Tdma ei
kuitenkaan tarkoita hidnen mielestdén sité, ettd opettajan tulisi vahvistaa kaikkea, miti
nuori sanoo ja tekee. Oikein tehty konfrontaatio, jossa oppilas saadaan ajattelemaan oman
puheen ja toiminnan tai tunteiden ja kdytoksen vilisid ristiriitoja, on tdrked ohjaustaito.

(Hamblin 1993, 3; 51.)

Heron (2001, 3—-6) kasittelee téitd teemaa kuuden interventiotyypin kautta. Namé kuusi

interventiotyyppid on jaettu autoritaariseen ja mahdollistavaan toimintaan. Konfrontaatio

7 Ohjauksellisiin taitoihin kuuluu muun muassa taito kuunnella, palautteenannon taito ja
sopivien kysymysten asettamisen taito. (McLaughlin 1999)



on yksi autoritaarisen intervention muodoista, jossa pyritdédn nostamaan tietoisuuteen
henkildd rajoittavia asenteita ja kiyttdytymistd. Heron korostaa, ettd autoritaarinen
toiminta ei ole enemmaén eikd vihemmain arvokasta tai hyddyllistd kuin mahdollistava
toiminta, vaan toiminnan laatu pitdd valikoida roolin, ohjattavan tarpeiden ja kontekstin

perusteella. (Heron 2001, 3-6.)

Opetussuunnitelman erityistehtava (OPS2016, 280) korostaa kodin ja koulun yhteisty6ta
kasvavan nuoren eldmaissa. Yhteisistd pelisadnndista ja hyvisti kiytostavoista tulisi sopia
oppilaiden ja huoltajien kanssa, koska se luo turvallisuutta ja edistdd koulunkdynnin
onnistumista (OPS2016, 280). Tillaisen kasvatuskumppanuuden teemat ovat tirkeité
kisitelld koulussa ja huoltajien kanssa. Epéselvyydet kasvatuskumppanuuteen liittyvistd
kysymyksistd ja linjavedoista voivat aiheuttaa epavarmuutta ja huolta lapsen kotona,
kuten Rantasen et al. (2017, 243-277) tutkimuksesta voi huomata. Ensisijainen
kasvatusvastuu on tietenkin vanhemmilla ja koulun tehtéivd on tukea vanhempia téssd
kasvatustehtdvissd, mutta kasvatusta ja opetusta ei voi erottaa kokonaan toisistaan.
Koululla ja kodilla on yhtidldinen, mutta erilainen vastuu kasvatuksesta, opetuksesta ja

sen tukemisesta. (Rantanen et al., 272.)

Oppilas viettdd niin suuren osan ajasta kouluympaéristossd, ettd kasvatusta ja yleisid
kdytostapoja vahvistavaa kommentointia aikuiselta tulee saada myds opettajilta. Erds
aineistoni opettajista kertoi tilanteesta, jossa juuri aloittanut seitsemdsluokkalainen
oppilas tuli opettajainhuoneeseen koputtamatta ja opettaja koki tarpeelliseksi kédyttda
aikaa tilanteen ldpikdymiseen oppilaan kanssa. Voi olla, ettei oppilaalla ole ollut kyseisen
tapaisia tilanteita vastassa ennen ja oli tarpeellista ohjata kédytostd oikeaan suuntaan.
Tallaisessa tilanteessa esimerkiksi kasvatustoimenpiteet voivat olla hyvinkin

ohjauksellisia, vaikka virallisen ohjausmééritelmén alle ne eivédt ehké osuisikaan.

Latomaan (2011, 53) mukaan ohjaus ei ole kasvattamista, psykoterapiaa, opettamista tai
uudelleenkoulutusta. Ohjaus kuitenkin liikkuu kaikkien ndiden toimintamuotojen
kentdssd sen mukaan, millaisia tarpeita ohjattavalla on. Ohjaus tulisi tdten ndhd4d omana
pedagogisen toiminnan muotona, joka ldhestyy muita toimintamuotoja ja saaden ndiden
piirteitd, mutta koskaan muuttumatta yhdeksikddn niistd. Latomaa ilmaisee tarpeen

madrittdd myoOs ihmisen suhde maailmaan ja ndiden maailmansuhteiden vaikutus



pedagogisen toiminnan kategorioistiin. Hn viittaa Niiniluodon (Latomaa 20118, 53-54)
méadritelméddn maailmasta, johon kuuluu luonto, psyyke ja kulttuuri, tai maailma, mini
ja kulttuuri”. Ndille erilaisille maailmoille voidaan maérittid mentaalisia
maailmansuhteita suhteessa ihmiseen. Ihmiselld on maailmaan: kognitiinen suhde, joka
sisdltdd luonnonmaailmaa koskevan tiedon ja taidon omaksumisen ja oppimisen;
ekspressiivinen suhde, joka siséltdd minuuteen liittyvan itseymmaérryksen omaksumisen
ja kasvun; sekd moraalinen suhde, johon kuuluu kulttuurin arvojen ja normien
omaksuminen. Néihin liitettyjen kompetenssien kautta voidaan Latomaan mukaan 16ytda
myOs nditd vastaavat perdagogisen toiminnan muodot: opettaminen, kasvattaminen ja
sosiaalistaminen kulttuurin arvoihin ja normeihin. Ndméa kolme pedagogisen toiminnan
muotoa pyrkivdat varmistamaan, ettd ihmiselle kehittyy erilaiset maailmansuhteet
monipuolisesti huomioonottavat mentaaliset ja toimintakompetenssit. Opettajat eivit
tdten ainoastaan opeta tietoja ja taitoja, vaan myds kasvattavat ja sosiaalistavat. (Latomaa

2011, 53-55.)

Latomaa (2011, 47) huomauttaa, etti teoriankin perusteella voi olla vaikea hahmottaa,
mitd ohjaus on ja miten se eroaa siitd, mika ei ole ohjausta. Hin viittaa Suomessakin usein
kédytettdvadn Iso-Britannian ohjaajien kansallisen jdrjeston médritelmddn ohjauksesta
toimintana, joka on “aikaa, huomiota ja kunnioitusta”. Se osoittaa ohjauksen méaritelmén
epaméiridisyyden. (Latomaa 2011, 47-48.) Latomaan tuomat ndkokulmat ohjaukseen
huomioon ottaen on ymmairrettdvii, ettd mielipiteitd siitd, onko ohjaus kasvatusta vai ei,
16ytyy kaikkiin suuntiin. Erddn opettajan mainitsema ajatus siitd, ettd hdn on loppuen
lopuksi nykykoulussa oppimisen ohjaaja ei tunnu tdssd kontekstissa kummalliselta.
Maailmansuhteiden avulla eroteltuna hédnet voidaan ndhdid ohjaajana, joka liikuu
opettamisen, kasvattamisen ja sosiaalistamisen vélissd. Perinteinen opettajan rooli on
selkedsti ollut muuttumassa jo vuosikymmenié. Tutkimuksia opettajan tyon muutoksesta
ja sen aiheuttamasta huolesta 10ytyy jo edellisen opetussuunnitelman laadinnan ajalta
(kts. mm. Syrjdldinen 2002; Kiviniemi 2000). Opettajan roolin muutoksesta puhutaan
paljon huoliajattelun kautta, mutta voisiko tulevaisuuden opettajuus olla itsestdénselvési
jotain muuta, kuin mitd sen perinteisesti ndhdéan olevan. Latomaan méaritelmédpohdinnat

ohjauksesta voisivat aivan hyvin kuulua myos koulun opettajien mééritelméén.

8 Niiniluoto, Ilkka. 1990. Maailma, min4 ja kulttuuri : emergentin materialismin ndkokulma.
Helsinki: Otava.



6 POHDINTA

Tutkimukseni tarkoituksena oli avata opettajien késityksid ohjauksesta yleisend ilmioni
ja osana heiddn tyo6tddn kieltenopettajina. Analyysin ja tulosten tarkastelun perusteella
voidaan sanoa, ettd ohjaus on opettajille osittain muotoutumaton késite, jota he kuitenkin
toteuttavat arjessa hyvinkin monipuolisesti ja intuitiivisesti. Ajatus koko koulun
ohjausvastuusta tuli selkedsti ilmi haastatteluista, kuitenkin samalla ilmentien toivetta
tydjaon ja madritelmien selkeyttdmiselle. Ohjaus konkretisoitui erityisesti opettajien
erilaisten ammatillisten roolien kautta, jossa ohjauksellisuus ilmentyi oppilaan
itseohjautumista, vastuunottoa ja omistajuutta tukevana ilmioné. Aineistosta nousi myos
ohjauksen, opettamisen ja kasvattamisen vilisten erojen pohdiskelu ja erottelun
kyseenalaistaminen. Erityisesti kasvatuksen ja ohjauksen vilinen suhde nékyi

merkittavana.

Aikaisemmissa tutkimuksissa (Latti 2008, 28) ilmeni, ettd opettajat nikevét ohjauksen
tirkednd asiana, joka tukee tdssd tutkimuksessa selkeytyneitd késityksid ohjauksesta.
Ohjaus liitettiin niissd aikaisemmissa tutkimuksissa kuitenkin usein oppilaiden
ongelmiin, eikd ohjausta jdsennetty oppilaiden ja heidén tarpeiden kautta (Latti 2008, 28;
Howieson & Semple 2000, 280—381). Vaikka omassakin tutkimuksessani opettajat usein
ilmaisivat ohjauksen tarpeen nékymisti ja ilmentymistd erilaisten oppilaiden ongelmien
kautta (mm. tuen tarve, epdvarmuus, ylisuorittaminen, oppimisvaikeudet, muuttuvaan
arviointiin tottuminen ja kdyttdytyminen), ei niissd kuitenkaan ndkynyt Howiesonin ja
Semplen (2000) tutkimuksessa ndkynyttd ajatusta siitd, ettd oppilaiden huono
kayttdytyminen olisi usein ohjaustarpeen aiheuttaja. Moni haastatelluista opettajista
korosti, ettd juuri heiddn ohjaus on kaikki oppilaat kattavaa, toisin kuin Howiesonin ja
Semplen (2000, 380) aineistossa, jossa vallitsi konsensus sen suhteen, ettd normaalit ja
hyvit oppilaat saavat vain minimaalisen verran ohjausta. Huomattava kuitenkin on, ettd
my0Os omassa aineistossani nousi ajatus siitd, ettd usein kaikenkattavalle ohjaukselle ei

ole aikaa, vaikka tarvetta olisi.

Monille haastatteluun osallistuneista opettajista vaikutti sana ohjaus olevan hyvin
haastava kayttdd. Kidsite on niin laaja, ettd pelkdstddn sanomalla ohjaus, ei voi tietdd mitd

toinen tarkoittaa. Opetussuunnitelmassa sanaa on kéytetty hyvin laveasti, eikd kaikkien
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opettaa sanojen vaihtaminen ohjaamiseksi ole vélttimattd hyvé asia. Ohjausta on sielld ja
taalla ja tuolla, mutta médritelmii siitd, mité silld tarkoitetaan missédkin kontekstissa, on
vaikea 10ytdd. Sanaa kidytetddn hyvin konkreettisessa merkityksessd, mutta myos

filosofisesti. Téta tekivdt myos haastatteluun osallistuneet opettajat.

Latomaa (2011, 56-57) madrittdd ohjauksen sanomalla, ettd “ohjaus on pedagogista
toimintaa, jossa ohjaaja pyrkii ohjattavan maailmasuhteita, eliméntilannetta, kokemusta
ja toimintaa tulkitsemalla ja ymmaértdmall4, ja tdtd ymmarrystd ohjattavalle vélittamalla
edesauttamaan ohjattavan uusien mentaalisten ja toiminnan kompetenssien sisdistymisté
ja mahdollistamaan vanhojen puutteellisten, vanhentuneiden tai vééristyneiden
korjaantumista.” Téallaisen maéritelmén perusteella myds opettaja voi olla tirked
ohjauksen toteuttaja, kuten hin usein onkin. Opettajan tekeméssd ohjauksessa
kysymyksen herdttdd kuitenkin merkittdvilld tavalla aika- ja resurssipaineet koulun

muutoksessa.

Jo uuden vuosituhannen alussa edellisen opetussuunnitelman perusteiden laadinnan
aikaan, Syrjdldinen (2002, 94) tutki muun muassa opettajien kédsityksid arvioinnin ja
opettajan tydn muutoksesta. Ndissé kisityksissd ndkyi vahvasti huoli opettajan tyonkuvan
muutoksesta ja siitd laajenevasta vastuusta, mitd opettajien tulee tulevaisuudessa kantaa.
He kokivat olevansa sosiaalityontekijoitd, poliiseja, tuomareita, sairaanhoitajia,
psykiatreja ja psykologeja. Usein opettaja kuitenkin halusi olla vain opettaja, joka on
vastuussa oppilaan oppimisen tukemisesta. Syrjildinen liittdd tdhdn jo silloin yleisessd
keskustelussa olleeseen vanhemmuuden hdvidmisen késitteeseen. (Syrjédldinen 2002, 94)
Vanhemmuus oli hdvidmaéssa ja opettajan ammattikuva ylilaajenemassa jo vuonna 2002,
eikd tilanne ole varmasti monenkaan mielestd muuttunut téstd. Vaikka haastateltavien
késityksissd ohjauksellisuus ja ohjauksellinen opettajuus nayttdytyivét suureksi osaksi
myoOnteisen kautta, oli taustalla kuitenkin kuultavissa my6s huolta omasta jaksamisesta ja

oppilaan pysymisestd kiinni muutoksessa.

Myo6s McLaughlin (1999, 11) késittelee titd opettajien huolta opettajan tekemén
ohjauksen tarkoituksesta ja laajuudesta. Hanen tutkimuksensa opettajat ilmaisivat huolta
siitd, ettd heistd tulisi sosiaalityontekijoitd, jotka kuuntelisivat pitkillisid selityksid
oppilaiden hankalista kotioloista. Tdma ei sopinut yhteen sen kanssa, mitéd tutkimukseen

osallistuneet nuoret kertoivat omista ohjauksellisista tarpeistaan. Kun yhteinen tavoite ja



65

ohjaustyon tarkoitus selkeytyivét, ja kun opettajat saivat koulutusta ja tukea tyohonsi,

helpottuivat ndmai huolet ja heidén ohjausitsetuntonsa kohosi. (McLaughlin 1999, 11.)

Tutkimuksessa mukana olleet opettajat ndyttivit tekevdan hyvinkin luonnostaan monia
“oikeita” asioita oppilaiden ohjauksessa. Kaikki opettajat ilmaisivat koulutuksen
vihyyden ongelmana ja silti he tekivét asioita oppilaiden kanssa, jotka ovat tutkimusten
valossa hyvin perusteltuja. Eri ammattilaisista koostuva, rakentava ja keskusteleva
tyOyhteiso voi olla syyna sille, ettid oikeanlaisia toimintamalleja tulee kdytdntoon ilman
opettajien lisdkoulutusta. Téssd tutkimuksessa nostettiin esiin vain ilmenneiden
késitysten moninaisuus, ja siksi on hyvad muistaa, ettd jokainen opettaja ei tee tai ajattele
ohjauksesta niin kuin tutkimuksessa nousseet kasitykset osoittavat. Tosiasiassa
kenelldkdin opettajalla ei ollut kaikkia tutkimuksen késityksid. Olisikin siksi hyvé, jos
mahdollisuus kouluttautumiseen olisi olemassa ja eri kouluissa toimivat opettajat

padsisivit osallisiksi toistensa osaamisesta.

Haastatteluissa ilmi tullut ajatus siitd, ettd opetussuunnitelmat ovat usein “ylhdilta
maédritettyd politiikkaa” ja “korkealla liitdvda haihattelua” on ymmaérrettdvad. Avoimuus
siitd, mihin tietoon ja mihin tutkimuksiin opetussuunnitelmatyd pohjaa, voisi helpottaa
uuden opetussuunnitelman tuloa seuraavaa ahdistusta arjessa ponnistelevien opettajien
mielessd. Avoimuus voisi helpottaa myds opettajankoulutuksen ja opettajien
lisdkoulutuksen suunnittelua ja toteutusta. Taustalla olevan filosofian ja filosofisen
pedagogiikan avaaminen voisi tuoda opettajia ldhemmaksi sitd ihmiskésitystd, mihin
koulutusauktoriteetit haluavat koulutuksen menevin. Tulosten tarkastelussa mainitut
teoriat esimerkiksi tuovat hyvéi lisdndkemystd sithen, miksi esimerkiksi arviointia on

hyvi kehittia.

Aikaisemmissa tutkimuksissa ilmennyt opettajien huoli oman tyonkuvan laajenemisesta
on sekin tdrked pitdd mielessd. Vaikka opettajilla on merkittivd rooli monipuolisen
ohjauksen toteutumisessa, tulisi kiinnittdd kuitenkin huomiota myds sithen, mihin
resurssit riittdvdt. TyOnjaon tirkeys nédkyi opettajien kisityksissd, eikd sithen liittyvid
kysymyksid voi viistdd. Opettajien ei ole tarkoitus korvata oppilaanohjaajia, vaan
tdydentéa ja tukea koko koulun tekemii ohjausta. Ohjaus voi nédyttaytyd helposti asiana,
joka tuottaa opettajille lisdtyotd, varsinkin, jos se on késitteend hieman etdinen ja

epamédrdinen. Yha nopeammin kehittyva teknologia ja sen vaikutukset kouluun, nuoriin,
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opetusmenetelmiin ja yhteiskunnan asettamiin vaatimuksiin peruskoulun péattaville
nuorille vaatii opettajalta joustavuutta ja avoimuutta itsensd kehittimiseen ja uuden
opetteluun. Tillaisena muutoksen aikana kysymykset tyOnjaosta ja rooleista ovat

erityisen tarkeita.

Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPS2004) kisitelldén
ohjauksen kysymyksid selkedsti omissa luvuissaan, kun taas uusissa 2016 voimaan
tulleissa perusteissa (OPS2016) ohjauksen kysymykset on kirjoitettu enemman sisélle
muihin lukuihin ja yleisiin periaatteisiin. Tdma piilottaa ohjauksen kysymykset mielesténi
muiden, suurempien muutosten alle, ikdén kuin koko koulun ohjausvastuu olisi asia, joka
on hoidettu kuntoon jo edellisen opetussuunnitelman aikana. Piddn toivottavana, ettd
arvioinnin kysymysten selkiinnyttyd ja uuden opetussuunnitelman nostattaman polyn
laskeuduttua keskusteluun voitaisiin nostaa myds kauan taustalla mukana olleita

kysymyksid, kuten ohjauksen toteutuminen sen erilaisissa muodoissa.

7 JATKOTUTKIMUSHAASTEET

Tutkimuksessani keskityttiin hyvin pieneen osaan opettajakuntaa yhdeltd tietyltad
maantieteelliseltd alueelta. Ottaen huomioon opettajien kokema haasteellisuus sanan
ohjaus kayton kanssa ja kasitteellisen ohjauksen osittaisen muotoutumattomuuden, olisi
hyvéa tehdd tutkimusta siitd, miten tilanne ndkyy laajemmin Suomessa. Erityisestd tdtad
olisi hyvé tutkia muutaman vuoden pééstd uudestaan, kun uuden opetussuunnitelman
laatimiseen ja kehittyvén arvioinnin suunnitteluun ei mene niin paljon koulun resursseja

ja mahdollisuuksia normaalille kouluarjelle on enemman.

Ohjaus on hyvin filosofinen tieteenala, joten sen syvillisempi ymmaérrys ja
konkretisoiminen vaativat aikaa, jota télld hetkelld ei ole. Ajatus koko koulun
ohjausvastuusta on ollut kasvatustieteellisessd keskustelussa jo vuosia, eikd opettajilla
silti tunnu olevan itsevarmuutta sanoa, ettd he ymmartaisivét, mitd silla tarkoitetaan. Télle
olisi ehdottomasti tehtdvéd jotain. Tutkimusten tuoma lisdinformaatio voisi helpottaa
opettajankoulutuksen ja opettajien lisikoulutuksen suunnittelua sellaiseksi, etteivit ndima

opettajantyOn sivujuonteet tuntuisi niin etdisiltd ja epdvarmuutta aiheuttavilta.
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Kuten luvussa 5.2.2 mainittiin, oppilaat saattavat helposti ajatella, ettd tietynlainen
ohjauksellinen asenne opettamiseen on vain tapa manipuloida oppilaita ja hallita kaytosta.
Oppilaiden epédluuloa ohjausta kohtaan helpottaakseen Hamblin (1993, 1-2) ehdotti
oppilaiden mukaan ottamista ohjauskdytidnteitd kehitettdessd. Hamblinin ajatusta
mukaillen, mielestdni olisi hyvd tutkia kehittyvdd ohjausta nuorten ndkdkulmasta ja
heiddn kertomanaan. Téllaista tutkimusta on tehty aikaisemmin, mutta ei niinkdin
Suomen kontekstissa, joten olisi hyva tietdd, millaista ohjausta suomalaisessa koulussa

olevat nuoret kokevat haluavansa opettajilta.

Kieltenopiskelijan ndkokulmasta olisi myds ddrimmaéisen kiinnostavaa saada lisdé tietoa
siitd, mihin opetussuunnitelmassa kéytettavét kielelliset valinnat perustuvat ja millaista
oppimiskésitystd ne ilmentdvit. Opetussuunnitelma luo kuvaa peruskoulusta silld
kielelld, mitd he kéyttdvit, eivdtkd valinnat ole varmasti sattumanvaraisia. Tekstin
sisdllonanalyysid opetussuunnitelman vélittdmaéstd ohjauksesta on tehnyt muun muassa
Salminen ja Annevirta (2014) vuoden 2004 opetussuunnitelmasta, mutta siitd
ndkokulmasta, miten opetussuunnitelma ohjaa opettajaa. Olisikin kiinnostavaa saada
tietdd, miten vuoden 2016 ja 2004 opetussuunnitelmat eroavat téssd opettajan tyon
ohjaamisen nidkokulmasta, mutta myds siitd ndkokulmasta, miten kaytetty kieli vaikuttaa

yleisesti muodostuvaan ohjauskuvaan.
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LIITTEET

Liite 1 — Haastattelupohja

SINA OPETTAJANA:

Perustiedot (opetettavat aineet ja koulut)
Millainen olet opettajana?

Millainen rooli sinulla on luokassa?

OHJAUS SUN TYOSSA:

Mité sinulle tulee mieleen sanasta ohjaus?

Mité “koko koulu ohjaa” tarkoittaa sinulle?

Minki verran koko koulu ohjaa -ajattelusta puhutaan tydyhteisdssési?

Miti si ajattelet siitd, ettd ohjaus olisi kaikkien tehtdava?

Milla tavoin ohjaus ndkyy omassa ty0ssdsi? Minkdélaista ohjaustyota sisdltyy
sinun tyohosi?

Millaiset valmiudet sinulla mielestdsi on toimia ’ohjaajana’?

Miten kuvailisit koulunne ohjausvastuita? Miten se jakaantuu? Missé tehdddn

yhteistyotd?

Miten vahvasti/milld tavalla olet ollut mukana kaupungin OPS-ty6ssi?
Millainen merkitys opetussuunnitelmalla on tydssési?
Oletko muuttanut tydskentelyési uuden opetussuunnitelman pohjalta? / Aiotko

muuttaa?

VAPAA SANA:

Millaisia ajatuksia uusi ops on heréttinyt sinussa? Huonoja? Hyvid? Yleisesti,

entés sitten ohjaus huomioon ottaen?
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Liite 2 - Suostumuslomake

Annan luvan kéyttdd haastatteluani opinndytety0ssd, jossa tutkitaan Jyvdsseudulla

toimivien kieltenopettajien kéasityksid koko koulun ohjausvastuusta.

Olen tietoinen siitd, ettd osallistumiseni on vapaaehtoista ja ettd voin keskeyttdd
osallistumiseni milloin tahansa ilman, ettd se vaikuttaa mitenk&én kohteluuni nyt tai
vastaisuudessa. Allekirjoituksellani annan suostumukseni haastattelussa kertomieni
tietojen kéyttdmiseen niin, ettd yksittdiset tarinat, ihmiset, koulut, ym. eivit ole

ulkopuolisten tunnistettavissa.

Paikka ja péivdys

Allekirjoitus

Nimen selvennys

Annan suostumukseni my0s ottaa minuun uudelleen yhteyttd, jos haastattelijalla on
lisadkysymyksié.

Kylla

Ei L

Puhelinnumero:

Séhkopostiosoite:

Annan suostumukseni myos sdilyttdd haastattelumateriaalin lukkojen/salasanan takana
nauhalta tekstiksi purettuna kaikki tunnistettavat henkil6tiedot poistaen mahdollista
myohempédd kayttod varten. Tillainen kéyttotarkoitus voisi olla laajemman

tutkimuksen/jatkotutkimuksen tekeminen aiheesta.

Kylla
Ei



