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Tamén pro gradu -tutkielman tarkoituksena on tarkastella alakoulun oppilaanohjausta luokanopettajien
ymmairtdméana. Tavoitteena on kuvata ja jasentidd luokanopettajien kisityksid alakoulun
oppilaanohjauksesta, sen tavoitteista ja toimintatavoista. Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen
muodostavat ohjausta yleisesti, oppilaitoksissa ja osana opettajan tyoté késitteleva aiempi tutkimus ja
teoreettinen keskustelu.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen ja paikantuu tieteenfilosofisesti hermeneutiikkaan. Tutkimuksen
aineisto muodostuu kahdeksan luokanopettajan teemahaastatteluista, jotka on analysoitu
fenomenografisen analyysin keinoin.

Analyysin tuloksena on muodostettu seitsemén kuvauskategoriaa, jotka kuvaavat luokanopettajien
erilaisia késityksid oppilaanohjauksesta. Kuvauskategoriat ovat seuraavat: oppilaanohjaus on
pedagogista toimintaa, oppilaanohjaus on koulunkdynnin tukea, oppilaanohjaus on ldsndoloa ja
vuorovaikutusta, oppilaanohjaus on oppilaan persoonallisen kasvun tukea, oppilaanohjaus on oppilaan
itsestd huolehtimisen taitojen tukea, oppilaanohjaus on kontrollia, ja oppilaanohjaus on oppilaan
tulevaisuuteen suuntaamista. Kuvauskategorioista on muodostettu kaksiulotteinen teoreettinen
kuvauskategoriajarjestelma. Kategorioiden siihen asettumisen perusteella tarkastellaan, millaisina
alakoulun oppilaanohjauksen tavoitteet ja toimintatavat luokanopettajien késityksissd nayttaytyvat.

Luokanopettajat ymmartévit alakoulun oppilaanohjauksen ensisijaisesti oppilaan psykososiaaliseen
tukemiseen pyrkiviana toimintana. Psykososiaalisen tuen tavoitteita ovat oppilaan persoonallisen ja
sosiaalisen kehityksen edistiminen esimerkiksi itsetuntemusta, itsetuntoa ja itsendisyyttd tukemalla ja
kohtaamalla oppilas yksilond. Oppilaanohjauksen tavoitteena niyttdytyy myds opiskelun ja
opiskelutaitojen ohjaus. Oppilaanohjaus ymmarretéén esimerkiksi opetuksen yksil6llistédmisend,
opiskelutaitojen harjoitteluna, seka arviointi- ja kehityskeskusteluina. Ura- ja eldmansuunnittelun
ohjaus on ldsnd luokanopettajien késityksissd ainoastaan oppilaan tulevaisuuteen suuntaamisena
avoimen tulevaisuuskasityksen vilittimisen kautta.

Ohjauksen toimintatavat jactaan ohjaukseen, tiedotukseen ja neuvontaan. Alakoulun
oppilaanohjauksessa hyodynnetdin luokanopettajien késitysten mukaan niitd kaikkia, kuitenkin
ohjaukseen painottuen. Ohjaus on mahdollistavaan vuorovaikutukseen rinnastuva toimintatapa, joka
perustuu oppilaan autonomian ja toimijuuden kunnioittamiseen ja tukemiseen. Luokanopettajien
kasityksissd oppilaanohjausta toteutetaan myos tiedotuksen kaltaisessa informatiivisessa
vuorovaikutuksessa, mutta silloinkin perimmaéisend tavoitteena on oppilaan itsendisyyden tukeminen.
Poikkeuksen luokanopettajien ohjauskésityksissd muodostaa oppilaanohjauksen ymmaértédminen
oppilaan kayttdytymisen kontrollointina. Télloin kyseessd on neuvonnan kaltainen normatiivinen
vuorovaikutus.

Luokanopettajien késityksissd oppilaanohjaus niyttaytyy siis ennen kaikkea oppilaan autonomisuutta
ja toimijuutta tukevana ja kunnioittavana toimintana, jonka tavoitteena on oppilaan persoonallisuuden,
tunne-eldman ja sosiaalisuuden kehityksen tukeminen. Muut tavoitteet ja toimintatavat ovat
késityksissd 14snd huomattavasti heikommin. Ottaen huomioon, etté alakoulunkin kontekstissa
oppilaanohjaukselle on médritelty tavoitteita kaikilla sisilto- ja tavoitealueilla, titd tulosta voidaan
pitdd osoituksena siitd, ettd oppilaanohjauksen késite kaipaa tarkentavaa keskustelua alakoulussa.
Tuloksia voidaan hyodyntdé keskustelunaloituksena alakoulun oppilaanohjauksen tutkimuksessa, tai
motivaationa alakoulun oppilaanohjauksen kdytdnndn toteutumisen tarkastelulle.
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1 Johdanto

Oppilaanohjaus on vuosia kestdneen tauon jilkeen noussut jdlleen koulutuspoliittisen
huomion kohteeksi. Pddministeri Marinin hallituksen ajama toisen asteen opintojen
pakollisuus astuu voimaan elokuussa 2021, ja sen mydtd myds oppilaitosten ohjaustoimintaan
tehdddn uudistusten liséksi merkittdvia rahallisia panostuksia. Vuoden 2014 perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden arvopohjaan kirjattu elinikdinen oppiminen on saanut
rinnalleen elinikdisen ohjauksen késitteen. (Opetushallitus, 2014; Valtioneuvosto, 2020.)
Oppilaitosten ohjaustyon tehtdvéni on muodostaa yksilon koko koulutuspolun kattava
jatkumo, joka edistdd elinikdisen oppimisen liséksi tulevaisuuden tyomarkkinoiden
edellyttdmii osaamista, sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja yhdenvertaisuuden toteutumista,
sekd ehkdisee syrjdytymistd koulutuksesta ja tydeldmastd (Opetushallitus, 2014; Varjo,
Kalalahti & Silvennoinen, 2020).

Suomalaisessa koulutusjérjestelméssi yksilon koulutuspolku alkaa esiopetuksesta, ja
jatkuu sieltd alakouluun. Alakoulussa oppilaanohjaus on jo mééritelty tavoitteelliseksi
oppiaineeksi, ja perusopetuslain nojalla jokaisella oppilaalla on oikeus saada koulupdivinddn
opetuksen liséksi my0s oppilaanohjausta (Opetushallitus, 2014; Perusopetuslaki 628/1998 30
§). Téstd huolimatta alakoulun oppilaanohjaus on jddnyt niin koulutuspoliittisessa
keskustelussa kuin koulutuksen tutkimuksessakin kdytdnndssé tdysin huomiotta. Yhti pro
gradu —tutkielmaa (Mikeld, 2017) ja kehityshanketta (Ojanperd, 2013) lukuun ottamatta
alakoulun oppilaanohjausta ei ole tarkasteltu suomalaisella tutkimuksen kentélld lainkaan.

Oppilaanohjausta toteutetaan alakoulussa integroituna osaksi kaikkea koulun
toimintaa (Opetushallitus, 2014). Ndin ollen luokanopettaja on alakoulun oppilaanohjauksen
pédasiallinen toteuttaja, ja vastuussa oppilaidensa ohjauksellisten oikeuksien toteutumisesta.
Tastd huolimatta luokanopettajien koulutukseen ei nykymuodossaan kuitenkaan kuulu
oppilaanohjaukseen valmistavia opintoja. Alakoulun oppilaanohjauksen toteutuminen, laatu ja
siséltd ovat siis kdytdnndssa riippuvaisia paikallisesta perehdytyksesté seki siitd, osaako
luokanopettaja itse hakeutua myds opetussuunnitelman perusteiden oppilaanohjausta
koskevien sisiltojen pariin.

Tamai epasuhta luokanopettajan lakisdéteisen vastuun ja koulutuksen vililld, seka
alakoulun oppilaanohjausta koskevan tutkimuksen véhiisyys ovat johtaneet timén
opinndytetydn aiheen ddrelle. Jos ja kun luokanopettajien odotetaan toteuttavan tydssadn
my06s oppilaanohjausta, on perusteltua kysyd, mitd he ajattelevat sen olevan. Tadméan

tutkimuksen tavoitteena onkin kuvata ja jasentdd luokanopettajien késityksid alakoulun



oppilaanohjauksesta, ja sen myoti tuottaa tietoa siitd, millaisen ymmaérryksen pohjalta
oppilaanohjausta alakoulussa toteutetaan.

Tassd opinndytteessd esitellddn tutkimusta taustoittavaa teoreettista keskustelua, seké
raportoidaan tutkimusprosessissa tehdyt metodologiset valinnat, analyysin eteneminen ja
tulokset. Ty0 etenee rakenteeltaan seuraavasti: padluvuissa 2—4 esitelldén tutkimuksen
teoriatausta ja padkasitteet hierarkkisessa jarjestyksessd ohjauksen yleisestd méérittelysta
oppilaitoksessa tehtdvian ohjaustyon esittelyyn, ja siitd yhé tarkentaen tutkimuksen
varsinaiseen kohteeseen, alakoulun oppilaanohjaukseen ja luokanopettajaan ohjaajana;
padluvussa 5 esitellddn tutkimuksen metodologia, analyysimenetelma, aineiston keruu seka
analyysin eteneminen vaiheittain; padluvussa 6 esitellddn fenomenografisen analyysin
tulokset, eli luokanopettajien erilaiset ohjauskasitykset, joista muodostuva teoreettinen ja
suhteellinen jérjestelma esitellddn padluvussa 7. Lopuksi padluvussa 8 arvioidaan kriittisesti
analyysin onnistuneisuutta ja tutkimuksen luotettavuutta, seka tarkastellaan tutkimuksessa

tehtyja havaintoja suhteessa aiempaan teoreettiseen keskusteluun.



2 Ohjaus

Ohjaus on ilmidni ja kdsitteend monitasoinen ja monimerkityksinen: yksin késitteen
suomenkielinen merkitys pitdd sisdlldén asioita, joista englannin kielessd kdytetadn termeja
“information”, “advice”, “guidance” ja “counselling” (Létti, 2008). Ohjausta voidaan jasentii
ja tarkastella monista eri ldhtokohdista ja ndkokulmista. Késitteen madrittely seka sille annettu
merkitys riippuvat aina kontekstista, jossa ohjausta toteutetaan, sekd nikokulmasta, josta siti
lahestytdédn (Schrey, 2009; Kasurinen, 2004).

My®os ohjauksen kohde ja sisiltd vaihtelevat. Kohteita voivat olla yksild, ryhma tai
yhteiso, ja sisélloltddan ohjaus voi olla opetuksellista, kasvatuksellista tai uravalintaan,
ammatinvalintaan ja eldménsuunnitteluun liittyvai. (Schrey, 2009.)

Nummenmaan (1992) sekd Rikkoldisen (1995) mukaan ohjaukselle voidaan antaa
toisistaan siséllollisesti poikkeavat suppea ja laaja madritelma. Laajassa merkityksessdian
ohjauksella viitataan tietyntyyppiseen institutionaaliseen toimintaan, jolle on asetettu tietyt
siséllolliset tavoitteet. Téllaista institutionaalista toimintaa ovat esimerkiksi
ammatinvalinnanohjaus ja oppilaanohjaus (Onnismaa, Pasanen & Spangar, 2002). Suppeassa
madritelméssidin ohjaus puolestaan ndhdiin opetus- ja ihmissuhdeammateissa
hyoddynnettaviksi ammatillisen keskustelun ja vuorovaikutuksen muodoksi,
ohjauskeskusteluksi (Nummenmaa, 1992; Onnismaa, Pasanen & Spangar, 2002). Téssa ty0ssa
ldhestytdén ohjausta sekd sen laajan ettd suppean méaaritelméan kautta. Tarkastelun kohteena
on yhtdaltd oppilaanohjaus, siis ohjaus institutionaalisena toimintana, jolle on mééritelty
sisdllolliset tavoitteet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Tétd kasitellddan
tarkemmin luvussa 4.1. Toisaalta tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita ohjauksesta
luokanopettajien nikokulmasta alakoulun arjessa ja kdytdnnoissd. Télloin ohjaus ymmarretdin
myoOs sen suppeasta madritelméasti kédsin opetustydssd hyddynnettdvind vuorovaikutuksen
tapana. Tété tarkastellaan seuraavaksi tarkemmin.

Tarkasteltaessa ohjausta sen suppean mééritelmén kautta vuorovaikutuksena, se
ymmarretdén tavoitteelliseksi ja asiakasldhtoiseksi auttamissuhteeksi. Tdssd suhteessa ohjaaja
auttaa ohjattavaa tai ohjattavia, joko yksilokohtaisesti tai ryhménd, tarkastelemaan ongelmaa,
kehitysprosessia tai tapahtumaa, kuten siirtymaiai jollakin eldméanalueella (McLaughlin,

1999; Schrey, 2009). Jannetyisen (2017) mukaan Gladding (1996) sekd Brooks
ja Gerstein (1990) méadrittelevét ohjauksen ithmisten viliseksi vuorovaikutukseksi, jossa

pyritdin ratkaisemaan tilannekohtaisia ongelmia, ja jossa ohjaaja auttaa ohjattavaansa
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tarkastelemaan omaa tilannettaan ja asettamaan itselleen yksilollisid tavoitteita
(Gladding, 1996; Brooks & Gerstein, 1990; viitattu Jannetyinen, 2017).

Onnismaa (2007) on maaritellyt ohjausta sen l4hikésitteiden ‘neuvonta’ ja ‘tiedotus’
kautta. Kisitteet eroavat sisdllollisesti toisistaan, mutta kietoutuvat ohjauksellisina
toimintatapoina toisiinsa. Ohjaajan tehtéivd on tunnistaa, mité lahestymistapaa ohjattava
kulloinkin tarvitsee. Tiedotuksella viitataan toimintaan, jonka tavoitteena on antaa ohjattavalle
haneltd puuttuvia tietoja: ohjattavaa voidaan tiedottaa esimerkiksi opiskelu- ja
tyomahdollisuuksista. Neuvonta puolestaan viittaa tilanteeseen, jossa ohjattava itse pyytda
apua tai ratkaisua esittimadnsd ongelmaan. Néiden toimintatapojen tavoitteena on siis jonkin
tiedollisen puutteen tidyttaminen. Ohjauksen tavoitteena puolestaan on ohjattavan
valtaistuminen, oman paitoksenteon tukeminen ja toimintakyvyn lisddntyminen. (Onnismaa,
2007.)

Ohjauksen tunnusomaisin piirre ja ero suhteessa tiedotukseen ja neuvontaan on se,
millaiseksi ohjaajan asiantuntijarooli ja sen kautta ohjaajan ja ohjattavan suhde siiné
ymmarretdédn. Tiedotuksessa ja neuvonnassa ohjaajan ja ohjattavan vélinen suhde on
hierarkkinen: ohjattava on tietoa tai neuvoa pyytiva avun tarvitsija, ohjaaja alansa
erityistietoa omaavana asiantuntijana tiedon tai ratkaisun tarjoaja. Ohjauksellisessa
vuorovaikutuksessa kyseenalaistetaan tillainen hierarkkinen asetelma ja pyritaian
tasavertaiseen suhteeseen ohjaajan ja ohjattavan vililld. Ohjattava ndhdéén oman tilanteensa
ja eldminsé asiantuntijana, joka osallistuu aktiivisesti esittdmiensd asioiden
ratkaisemiseen. (Onnismaa, 2007.)

Myds Heron (1990) on jaotellut ohjausta sen perusteella, millaisiin ohjattavan
tarpeisiin silld pyritddn kulloinkin vastaamaan, ja millaiseksi ohjaajan ja ohjattavan vélinen
suhde kulloinkin muodostuu. Hin méiérittelee ohjausta erilaisina interventioina, jotka on jaettu
kahteen pddtyyppiin, autoritaarisiin ja mahdollistaviin (facilitative) interventioihin.
Interventiolla tarkoitetaan ohjaajan vuorovaikutuksellisia tekoja, “havaittavaa verbaalista tai
nonverbaalista kiyttdytymistd, jonka ohjaaja suuntaa ohjattavalle” (Létti, 2008, 72).
McLaughlin (1993) pitdi tété jaottelua tarkoituksenmukaisena vilineend kouluohjauksen
tarkasteluun, ja sitd on hyodynnetty myds suomalaisessa kouluohjauksen tutkimuksessa
(esim. Létti, 2008).

Autoritddriset ohjausinterventiot perustuvat ohjaajan ja ohjattavan, siis esimerkiksi
oppilaan ja opettajan, keskindisen suhteen hierarkkisuuteen. Téllaisessa
vuorovaikutussuhteessa ohjaaja ottaa padtintdvaltaa suhteessa ohjattavaan, ja asettuu

asiantuntijan asemaan ohjattavaa koskevissa asioissa. Autoritaariset interventiot ovat
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sisélloltddn informatiivisia ja normatiivisia, jopa direktiivisii ja kiskevid. Ohjauksella
pyritddn esimerkiksi ohjaamaan ohjattavan kayttdytymistd jonkin asian suhteen haluttuun
suuntaan tai valittdmaan tietoa. (Heron, 1990; Latti, 2008.) Sisdltonsd ja ohjaaja — ohjattava —
suhteen rakentumisen kautta autoritaariset interventiot voidaan siis rinnastaa Onnismaan
(2007) ohjauksen toimintatavoista neuvontaan ja tiedotukseen.

Mahdollistavat interventiot ovat luonteeltaan autoritddristen vastakohtia: ne eivit
perustu ohjaaja - ohjattava —suhteen hierarkkisuuteen, vaan ohjattavan autonomisuuden ja
toimijuuden vahvistamiseen ja vastuunoton edistimiseen (McLaughlin, 1993). Mahdollistavat
interventiot nimensd mukaisesti mahdollistavat ja fasilitoivat ohjattavan tunteiden késittelya
ja ilmaisua, itsetuntemusta ja —tutkiskelua, itseohjautuvuutta sekd myonteisté késitystd oman
persoonan, ajattelun ja toiminnan arvokkuudesta (Heron, 1990). Niin mahdollistavat
interventiot rinnastuvat Onnismaan (2007) ohjauksen toimintatavoista ohjaukseen.

Se, millainen ohjaus on tarkoituksenmukaista, on aina kontekstisidonnaista. Ohjaus,
neuvonta ja tiedotus ovat kaikki tilanteesta riippuen kayttokelpoisia ohjauksellisia
toimintatapoja (Onnismaa, 2007). Autoritddriset ja mahdollistavat interventiot eivét ole
vastakkaisista pyrkimyksistdin huolimatta eriarvoisia, vaan interventiotyypin
tarkoituksenmukaisuus riippuu aina tilanteesta, ohjattavan tarpeista ja ohjauksen kohteesta.

(Heron, 1990.)
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3 Ohjaus oppilaitoksessa

Tassd tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita alakoulussa tehtivéstd oppilaanohjaustyOsta,
tarkemmin luokanopettajien kasityksisté siihen liittyen. Vertailukelpoista, suoraan alakoulun
oppilaanohjaukseen kohdistuvaa empiiristd tutkimusta on julkaistu kuitenkin huomattavan
vahan. Tdman vuoksi tutkimuksen teoreettinen viitekehys muotoillaan yleisesti perus- ja
toisen asteen oppilaitoksissa (ja ndiden ulkomaisissa verrokeissa) tehtdvéan ohjaustyon
tutkimukseen nojaten, olettaen, ettd paépiirteittdin niissd tehdyt havainnot ovat yleistettavissa
my0s alakoulun tasoisiin oppilaitoksiin. Luvussa 4 tarkastellaan alakoulun oppilaanohjausta
vield erillisend ilmidnédan, pyrkien painottamaan sen erityispiirteitd suhteessa téssd luvussa
yleisesti oppilaitosten ohjaustoiminnasta esitettyyn.

Suurin osa Suomessa tehtdvisti ohjaustydsti tapahtuu oppilaitoksissa. Sité jédrjestetdén
kaikilla kouluasteilla peruskoulusta korkeakouluihin. (Onnismaa, 2007.) Eri oppilaitoksissa
tehtidvastd ohjaustyosti kdytetddn eri nimityksid: perusopetuksessa kdytetdan termid
oppilaanohjaus, toisen ja korkea-asteen oppilaitoksissa puolestaan puhutaan opinto-
ohjauksesta (Merimaa, 2004). Tassd luvussa kéytetdédn kaikki oppilaitostasot
kattavaa yleisnimitysta kouluohjaus.

Oppilaitokset ovat ohjausymparistdind monin tavoin poikkeuksellisia. Muualla kuin
koulussa ohjausta toteutetaan padsaiantdisesti yksilon rajattuun ongelmaan tai tarpeeseen
keskittyen. Ohjaustilanteet ovat ohjauksen tarvitsijan aloitteesta erikseen sovittuja ohjattavan
ja ohjauksen ammattilaisen tapaamisia. Esimerkiksi tyo- ja elinkeinopalveluissa tehtéva
ohjausty0 keskittyy palveluihin itse hakeutuneen ihmisen ty6llistymiseen liittyviin
kysymyksiin, ja sitd toteutetaan asiakkaan ja tydvoimaohjaajan kahdenkeskisissd tapaamisissa
(Onnismaa, 2007). Kouluohjauksessa tilanne on vain harvoin vastaava. Yksittdisen ongelman
ratkaisun sijaan tavoitteena on usein laaja-alainen ongelmien syntymisen tai pahenemisen
ennaltachkdisy sekd oppilaan persoonallisen, sosiaalisen ja/tai opiskeluun liittyvén kehityksen
tukeminen. Kouluohjauksen tilanteet eivit yleensé ole suunniteltuja kahdenkeskisid
tapaamisia, vaan pdinvastoin hyvin spontaaneita arjen tilanteita ja keskusteluja, jotka voivat
kestdd vain minuuttejakin. Tilanteissa voi olla ohjaajan liséksi osallisina luokka, ryhmi, tai
yksittdinen oppilas. Aloitteen tekijd ei useimmiten ole ohjauksen saaja, oppilas, vaan opettaja
tai oppilaan huoltaja. Poikkeuksellista on myds se, ettd oppilaitoksissa ohjausta toteuttavista
henkil6istd valtaosa on siihen erikseen kouluttamattomia, kuten opettajat. Ohjauksen
asiakkaana on my0s oppilaitosten ulkopuolisista ohjauspalveluista poiketen lapsi tai nuori.

(Hornby, 2003.)
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Kouluohjausta toimintana on muun ohjaustyon tavoin méiritelty kahden tai
useamman ihmisen vélisend vuorovaikutuksena, jolla on tietyt tavoitteet tai tarkoitus (Latti,
2008). Se vastaakin ohjauksen suppeaa mééritelméa ohjauksen tavoitteiden ja siséltdjen
kuitenkin méadrittyessd oppilaitoskontekstin mukaisesti. Kouluohjauksen tarkoitus on
siis oppilaan auttaminen oman tilanteensa tarkastelussa, kun kyseessd on esimerkiksi
koulunkayntiin liittyva haaste tai siirtyma4, tai kasvuun ja kehitykseen liittyva prosessi
(McLaughlin, 1999; Litti, 2008).

Laajemmin kouluohjausta on mééritelty toiminnallisena kokonaisuutena, jonka avulla
ehkiistdén lasten ja nuorten oppimiseen ja opiskeluun liittyvien ongelmien syntymisté,
tuetaan koulutuksen ja tydeldmén vélistd siirtymad seké turvataan koulutuksellista tasa-arvoa.
Ohjauksella pyritddn my0s edistimédén oppimaan oppimisen taitoja, ohjaamaan
koulutusvalintoja seka tydstdmiin henkilokohtaisia, esimerkiksi itsetuntemukseen liittyvié,
kysymyksié (Varjo ym., 2020).

Kouluohjausta on Suomessa tutkittu padasiassa erilaisten kehittdmishankkeiden
yhteydessa ja instituutioiden rakenteiden tasolla. Esimerkiksi vuosina 2003—2007 toteutettiin
ohjauspalveluiden kehittimishanke, jonka yhteydessa tarkasteltiin ohjauksen
toimintakulttuuria ja alueellisen yhteistyon muotoja (Karjalainen & Kasurinen, 2006).
Nuorten syrjdytymisen ehkdisyn ndkokulmasta ohjausta on tutkittu valtakunnallisessa
CHANCES —hankkeessa 2005-2007 (Kasurinen & Launikari, 2007), ja jilleen yleisemmalld
tasolla Opetushallituksen koordinoimassa oppilaanohjauksen kehittimisen valtakunnallisessa
OKE -hankkeessa (Atjonen, Mékinen, Manninen & Vanhalakka-Ruoho, 2010; 2011). Nama
hankkeet ja tutkimukset tarkastelevat ohjausta ensisijaisesti laajoina institutionaalisina
rakenteina ja toimintamalleina, pidasiassa yldkoulun ja toisen asteen oppilaitosten
kontekstissa. Paikallisemmin, mutta edelleen kouluorganisaation ominaisuuksina,
oppilaanohjausta on tarkastellut esimerkiksi Hanna Schrey (2009) Turun kaupungin
alueelliseen ohjauksen kehittimishankkeeseen liittyen. Tarkastelu keskittyy ohjauksen
toimintaympaéristoon, kehittdmisen lahtokohtiin ja prosessiin peruskoulussa.

Pienemmasséd mittakaavassa ja kdytdnnonldheisemmastd ndkokulmasta kouluohjausta
on tarkasteltu liittyen sen siséltdihin, tavoitteisiin ja toteuttamisen tapoihin oppilaitosten
arjessa. Suomalaisten ja kansainvélisten tarkastelujen vertailukelpoisuus ei ole tdysin
yksiselitteistd, silld koulujdrjestelmat ja ohjaukselle niissd mééritellyt tehtidvéat voivat poiketa
valtioittain toisistaan suurestikin. Seuraavissa alaluvuissa eritelldén kouluohjauksen
siséltdalueita perustuen jaotteluun, jonka ovat esittédneet suomalaiset tutkijat (Nykénen,

Karjalainen, Vuorinen & Poylio, 2007) suomalaiseen oppilaitoskontekstiin viitaten. Jaottelu
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vastaa ldhes tdysin Wattsin ja van Esbroeckin (1998) luomaa ohjauksen holistisen
opiskelijakeskeisen ohjauksen mallia. Luvuissa pyritdin hahmottamaan kouluohjauksen
yleisid tavoitteita ja sisdltdjd ndiden kahden jaottelun pohjalta, tdydentden niitd
mahdollisuuksien mukaan my0s muiden suomalaisten ja kansainvilisten tarkastelujen

tuottamalla tiedolla.
3.1 Kouluohjauksen siséltoalueet

Watts ja Van Esbroeck (1998) ovat jaotelleet holistisen opiskelijakeskeisen ohjauksen
mallissaan kouluohjauksen kolmeen sektoriin: kasvun ja kehityksen tuki, opintojen ohjaus
sekd ura- ja eliménsuunnittelun ohjaus. Tdhén jaotteluun perustettiin vuonna 2004 voimaan
tulleiden perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ohjauskésitys ja oppilaanohjauksen
sisédllot (Ojanperd, 2013). Nykénen ym. (2007) puhuvat suomalaisen perus- ja toisen asteen
kouluohjauksen yhteydessé sisdltdalueista, jotka on nimetty hieman edellisesté

poiketen psykososiaaliseksi tueksi, opiskelun ja opiskelutaitojen ohjaukseksi, seki ura- ja
eldménsuunnittelun ohjaukseksi. Siséltd on kuitenkin sama. My0s nykyisissd vuoden 2014
opetussuunnitelman perusteissa tdmai jaottelu on 1dsné oppilaanohjauksen tavoitteissa ja
sisélloissd, minkd vuoksi sitd hyodynnetddn tdssd kouluohjauksen teoreettinen tarkastelun
perustana. Siséltdalueisiin opetussuunnitelman perusteissa palataan luvussa 4.1. Alueet on
hyvé hahmottaa sisdltdineen ja tavoitteineen itsendisind kokonaisuuksina, mutta myds niiden

keskindisen limittymisen ja yhteneviisyyksien huomaaminen on ohjauksen kannalta tarkeda.
3.1.1 Ohjaus psykososiaalisena tukena

Oppilaan psykososiaalisen tukeen keskittyvd ohjauksen siséltoalue késittia tavoitteet ja
sisdllot, joilla pyritddn edistdimiin ja tukemaan oppilaan persoonallisuuden, tunne-eldmaén ja
sosiaalisuuden kehitystd. Ohjauksen kohteena ovat tdlloin oppilaan psyykkinen hyvinvointi,
mindkuva, itsetuntemus ja itsetunto, sekd vuorovaikutukseen, yhteisty6hon ja yhteison
jasenyyteen liittyvét taidot.

Wattsin ja Van Esbroeckin (1998) jaottelussa kasvun ja kehityksen sektorin tavoitteet
liittyvét juuri oppilaan psykososiaaliseen tukeen. Oppilasta tuetaan timén henkilokohtaisissa
kysymyksissd, persoonallisessa kasvussa ja psyykkisessd hyvinvoinnissa. Ohjauksella
pyritddn edistdméén oppilaan itsetunnon ja itsetuntemuksen kehitysté sekd itsendisyyteen ja

vastuullisuuteen kasvamista (Schrey, 2009).
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Psykososiaaliseen tukeen kuuluu myds oppilaan sosiaalisen kehityksen tuki, erityisesti
sosiaalisten taitojen edistdimisen muodossa. Télloin ohjauksen tavoitteena on oppilaan
yhteisty0- ja vuorovaikutustaitojen kehittiminen seka erilaisissa ryhmissa ja
yhteistydmuodoissa toimimisen ja yhteison sdéntdjen noudattamisen oppiminen. Oppilaalle
luodaan mahdollisuuksia osallistua kouluyhteison toimintaan ja hénti kannustetaan siihen.
Oppilas oppii my0s toisten huomioimista sekd omien oikeuksiensa ja velvollisuuksiensa
ymmartdmistd. (Kasurinen & Merimaa, 2006; Schrey, 2009.)

Myo6s McLaughlin (1993; 1999) on jaotellut kouluohjausta sen erilaisten tavoitteiden
perusteella. Hanen tutkimuksensa kontekstina on ollut isobritannialainen koulujérjestelma,
jossa oppilaanohjaus kokonaisuudessaan ymmarretdin ennen kaikkea psykososiaalisena ja
henkisend tukena (engl. pastoral care). McLaughlin jakaa ohjauksen kolmeen ulottuvuuteen —
opetukselliseen, reflektiiviseen ja hyvinvoinnilliseen — joista kdytdnnossd kaikki ovat
siséllollisesti oppilaan psykososiaalista tukea. Ulottuvuuksien siséltdd avataan seuraavaksi
tarkemmin ymmarryksen laajentamiseksi siitd, mitd oppilaan psykososiaalinen tuki ohjauksen
menetelmissi voi olla.

Opetuksellinen ohjaus tukee oppilaan henkilokohtaista sosio-emotionaalista kehitysta,
reflektiivinen tarkastelee kouluyhteison kdyténteiden vaikutusta siithen, ja hyvinvoinnillinen
toimii kohdennetusti oppilaan hyvinvointia uhkaavien asioiden ratkaisemiseksi. Oppilaan
sosio-emotionaalista kehitystéd tuetaan henkilokohtaisten kompetenssien sekd luokan
ilmapiirin ja kdytanteiden kehittimisen kautta. Henkilokohtaisia kompetensseja ovat
esimerkiksi sosiaaliset taidot, kuten vuorovaikutus- ja yhteisty6taidot, sekd oman ajattelun ja
tunteiden ilmaisuun liittyvit taidot. Luokan ilmapiirilld ja keskindisen vuorovaikutuksen
laadulla ndhdddn olevan suora yhteys oppilaiden mindkésitykseen ja itsetuntoon, ja niitd
edistetddn esimerkiksi luomalla luokkaan sdadnndt yhdesséd oppilaiden kanssa, sekd edistamélla
rakentavaa konfliktinratkaisua luokassa. (McLaughlin, 1993.)

Ohjauksen reflektiivisen ulottuvuuden tehtdva on tarkastella kriittisesti koulun
kaytinteitd ja niiden vaikutusta oppilaan persoonalliseen ja sosiaaliseen kehitykseen seké
mielenterveyteen. Kéytinteilld tarkoitetaan erityisesti opettaja — oppilas- sekd oppilas —
oppilas -vuorovaikutuksen toimintatapoja. Oppilaiden kehityksen kannalta haitallisiksi
tulkittaviin toimintatapoihin puututaan, ja ne korvataan kehitysté tukevilla. Keskeisimpid
reflektiivisen ohjauksen toimintatapoja onkin oppilaiden osallistaminen ja kuuleminen koulun
paétoksenteossa ja arjessa. (McLaughlin, 1993.)

McLaughlinin ohjauksen hyvinvoinnillisessa tehtdvassd kouluohjaus on kenties

lahimpéna ohjauksen aiemmin esiteltyd suppeaa madritelmad, vuorovaikutteista
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auttamissuhdetta. Ohjauksen tehtdvina on havaita oppilaan hyvinvointia uhkaavat tekijit ja
reagoida niihin, l&htSkohtana oppilaan oma toimintakyky ja sen vahvistaminen. Erityisesti
pyritddn havaitsemaan erilaisissa riskiasemissa olevat oppilaat ja seuraamaan heita,
reagoimaan heidén tarpeisiinsa tarkoituksenmukaisesti, ja koordinoimaan tuen toimenpiteita
koulussa ja sen ulkopuolella. (McLaughlin, 1993.)

Koulun arjessa hyvinvoinnillinen ohjaus on yksinkertaisimmillaan ja useimmiten
opettajan ja oppilaan kahdenkeskistd vuorovaikutusta: oppilaalle tarjotaan
keskustelumahdollisuuksia ja hidnen aloitteisiinsa tartutaan. Néissd keskusteluissa esiin
nousseita haasteita tai tarpeita voidaan pyrkid ratkomaan (McLaughlin, 1993), mutta usein jo
pelkka kokemus kuulluksi ja kohdatuksi tulemisesta on oppilaalle merkityksellisté ja tukevaa
(Kosonen, 2017). Ohjauskeskusteluissa opettaja ei ole 1dsnd auktoriteettina, vaan tavoitteena
on vilittdd oppilaalle kunnioitusta, huolenpitoa ja tukea (Latti, 2008). Tarkedd on myos
oppilaan voimavarojen yhdessa tutkiminen ja tunnistaminen, mika yllapitéa raskaassa
tilanteessa toivoa ja luottamusta siihen, ettd haasteesta selvitdin (Kosonen, 2017).

Ohjaus psykososiaalisena tukena edistdd siis monipuolisesti eri keinoin oppilaan
hyvinvointia niin yksiloni kuin yhteisonsi jdsenend. Se vahvistaa oppilaan my0nteista
késitystd itsestdédn ja omasta osaamisestaan, tukee ongelmatilanteissa ja tuottaa oppilaalle

sosiaalisia valmiuksia.
3.1.2 Opiskelun ja opiskelutaitojen ohjaus

Opiskelun ja opiskelutaitojen sisdltoalue késittdd oppimiseen, opiskeluun ja koulunkdyntiin
liittyvid tavoitteita ja siséltdja. Ne kohdistuvat paitsi oppimisen ja opiskelun konkreettisiin
taitoihin, my0s oppilasta laajemmin oppijana kehittdviin oppimisen metataitoihin.

Wattsin ja Van Esbroeckin (1998) kouluohjauksen sektoreista toinen, opiskelun ja
oppimisen ohjaus, kisittdd sekd opiskelun konkreettiset ettd metataidot, ja ohjaus ndhdéaéan
niiden monipuolisena ohjauksena ja tukena. Sen tavoitteita ovat esimerkiksi erilaisten
oppimistyylien tunteminen seké oppilaan kyky tunnistaa, tiedostaa ja kehittda omia
opiskelutaitojaan sekd oman toiminnan arviointitaitojaan. Ohjauksella my06s avustetaan
oppilasta opiskelun suunnittelussa ja etenemisessd, sekd vahvistetaan opiskelu- ja
koulutusmyonteisyytti ja elinikdisen oppimisen ajatusta. Ohjauksen kohteena olevia
oppimisen metataitoja ovat esimerkiksi oppilaan kuva itsestd oppijana, itsetuntemus, itsetunto,
valintakypsyys ja paitoksentekotaidot. (Nykédnen ym., 2007; Schrey, 2009.)

Oppimisen metataitojen kautta opiskelun ja opiskelutaitojen ohjauksen sisdltoalue

kytkeytyy ohjauksen psykososiaaliseen sisdltoalueeseen. Esimerkiksi minékasitys, itsetunto ja
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itsetuntemus sellaisinaan liittyvit olennaisesti oppilaan psyykkiseen hyvinvointiin ja
persoonalliseen kehitykseen, ja niiden itseisarvoinen edistiminen kuuluukin kouluohjauksen
psykososiaalisen tuen tehtiviin. Oppimisen metataitoina niiden edistiminen kuuluu kuitenkin
myos opiskelun ohjauksen siséltdihin, paitsi itsessdén arvokkaina taitoina, myos vilineind
opiskelussa ja koulussa suoriutumiseen.

Positiivinen kisitys itsestd, omista taidoista ja selviytymisestd on yhteydessi
oppimiseen, koulumotivaatioon ja kouluun kiinnittymiseen, sekéd oppilaan myShempééan
suoriutumiseen koulutuspolulla. Tullakseen tietoiseksi omista taidoistaan ja vahvuuksistaan
oppilas tarvitsee ohjausta, erityisesti palautteen muodossa: kokemus jostakin taidosta, kyvysta
tai piirteestd omana vahvuutena saa alkunsa siitd, ettd oppilaalle tirked ulkopuolinen henkild,
koulun kontekstissa usein opettaja, auttaa tunnistamaan tai tunnistaa kyseisen tekijan
vahvuudeksi antamalla siitd palautetta ja auttaa oppilasta sen kdytdntoon soveltamisessa.

(Sointu, Virtanen, Lappalainen & Hotulainen, 2017.)
3.1.3 Ura- ja elamansuunnittelun ohjaus

Ura- ja elamédnsuunnittelun ohjaus on oppilaan tukemista oman eliménsi ja tydeldméansé
suunnittelussa ja suuntaamisessa. Wattsin ja Van Esbroeckin (1998) mallissa ndin suunnattu
ohjaus muodostaa ohjauksen kolmannen sektorin. Ohjaus kohdistuu ammatti- ja tyérooleihin
liittyviin valintoihin seki jatko-opintoihin ja tydeldaméén suuntaamiseen. Tavoitteena on, ettd
oppilas oppii kehittdméédn padtdksentekotaitojaan, reflektoimaan pédatoksentekoaan ja sithen
vaikuttavia tekijoitd, sekd arvioimaan ja toteuttamaan tulevaisuutta koskevia suunnitelmiaan
yhteiskunnan muuttuvissa olosuhteissa. Oppilasta ohjataan oppiaine- ja koulutusvalinnoissa,
kyseenalaistetaan stereotypioita esimerkiksi sukupuoleen ja ammatteihin liittyen ja tuetaan
oppilasta valintojen tekemisessd omien vahvuuksiensa ja kiinnostustensa pohjalta. (Kasurinen
& Merimaa, 2006; Schrey, 2009.)

Ura- ja elamédnsuunnittelun ohjauksen sisédltdalueeseen kuuluu myds oppilaan laaja-
alainen valmistaminen yhteiskunnassa toimimiseen tulevaisuudessa. Hénté tiedotetaan ja
valmistetaan yhteiskunnan epavarmuuteen ja muuttuviin olosuhteisiin liittyen, seka
muodostetaan kisitys erilaisista mahdollisuuksista ja rajoituksista, jotka vaikuttavat hanen
uraa ja elaméa koskeviin suunnitelmiinsa. Oppilaan on tarkoitus oppia myds itse hankkimaan
tietoja yhteiskunnasta, ty0elamaista ja yrittdjyydestd. Ohjauksessa kasvatetaan oppilasta myos
monikulttuurisuuteen ja kansainvilisyyteen. Vaikka ura- ja eldménsuunnittelun ohjaus
voidaan ndhdd muihin siséltdalueisiin verrattuna opetustydsta erillisend, sen tavoitteiden

toteutumisen kannalta on térkedd, ettd eri oppiaineiden opetukseen siséllytetdin
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kokonaisuuksia, jotka liittdvit opiskellut tiedot ja taidot tydeldmiin ja yhteiskuntaan.
(Kasurinen & Merimaa, 2006; Schrey, 2009; Watermeyer, Morton & Collins, 2016.)

Peruskoulun kontekstissa urasuunnittelu voi késitteend vaikuttaa eparelevantilta, silld
esimerkiksi siithen sisdltyvd ammatinvalinnan ohjaus ei useimpien oppilaiden kohdalla ole
vield ajankohtaista. Ammatinvalinta on kuitenkin kokonaisuudessaan huomattavasti itse
valintaa pidempi prosessi. Eri ammattien sopivuutta itselle pohditaan jo lapsuuden leikeissa,
ja pohdinta laajentuu idn ja kehityksen myoti. Oppimiskokemukset seka aikuisilta ja
vertaisilta saatu palaute vaikuttavat sithen, miten ja millaisiksi lapsen intressit kehittyvét, ja
miten hén ajattelee itsestdén ja eri ammateista. (Sinkkonen, Puhakka & Merildinen, 2017.)
Ammatinvalinta, urasuunnittelu ja niihin liittyva ohjaus ovat siis relevantteja koko
peruskoulun ajan.

Oppilaitoksissa tehtdvé ohjaustyd voi siis kohdistua yksilon eldméén hyvin
kokonaisvaltaisesti. Kouluohjauksella pyritdén edistimaan yksilon psyykkistd hyvinvointia,
persoonallista kasvua, sosiaalisia taitoja, opiskeluvalmiuksia ja -taitoja, sekd tyoeldméén ja
tulevaisuuteen suuntaamista. Ndiden tavoitteiden kautta ohjaus voi vaikuttaa yksilon elimédn
hyvinkin laaja-alaisesti. Seuraavaksi tarkastellaan kouluohjauksen laajempaa merkitysti niin

yksilon eldméssé kuin yhteiskunnassakin.
3.2 Kouluohjauksen merkitys

Oppilaitoksissa tehtévilld ohjauksella voidaan ndhda olevan suuri merkitys erityisesti yksilon,
mutta myos yhteiskunnan kannalta. Oppilaille sen merkitys rakentuu niin opintojen kuin
yleisesti eldmén kannalta vélttdmattomien taitojen oppimisen, sekd eldmén
merkityksellisyyden ja suunnan kautta. Kouluohjauksen yhteiskunnallinen merkitys
puolestaan liittyy yhteiskunnan ja tydeldmén edellyttimén osaamisen edistimiseen.
Ohjauksen on néhty myds toimivan yhdistidvinad linkkind koulutuksen ja yhteiskunnan viélilla.
Yuen, Chung, Lee, Lau, Chan, Gysbers ja Shea (2020) ovat tutkineet yldkouluikdisten
kasityksid elimén merkityksellisyydesti, sekd koulun ohjauksellisten aktiviteettien yhteydesti
sithen. Nuoret samastavat kokemuksen eldmén merkityksellisyydesti elimén
tarkoituksellisuuteen ja siten siihen, ettd yksilon eldméssd on tavoitteita, ja esimerkiksi
suunnitelma koulutuksen ja ammatillisen suuntautumisen polusta. Merkityksellisyyteen liittyy
myo6s kokemus omasta arvokkuudesta sekd mindpystyvyydestd. Kouluohjauksen nihdaan
parhaimmillaan edistdvén kaikkia néitd tukemalla oppilaan kouluun kiinnittymistd ja
eldmaéntaitojen kehittymistd. Kouluun kiinnittymiselld tarkoitetaan oppilaan myonteista

identifioitumista suhteessa kouluun ja kokemusta arvostetuksi tulemisesta kouluyhteisén
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jasenend. Eliméntaitoja ovat kykenevyys ja positiivinen suhtautuminen eldméin haasteiden
kohtaamiseen ja niiden ratkomiseen. (emt., 2020.)

Kouluun kiinnittymisen edistdminen on Yuenin ym. (2020) mukaan ohjauksellisesti
erittdin keskeinen asia. Kiinnittyminen on tiiviisti yhteydessd oppilaiden mindpystyvyyden
kokemukseen eldmantaitojen suhteen. Ohjauksella voidaan edistda kiinnittymistd, mika
vahvistaa varmuutta ja motivaatiota eliméntaitojen oppimiseen, haasteiden kohtaamiseen ja
ongelmanratkaisuun. Ndma taidot ovat suoraan yhteydessd myohempéaan koulutus- ja
urapolun kehitykseen sekéd kokemukseen eldmén merkityksellisyydesta. (emt., 2020.)
Kouluohjauksella voidaan siis tukea oppilaan kokemusta eldman merkityksellisyydesti ja
mielekkyydestid, ja ndin edistdd oppilaan mielenterveytti ja etenemistd omalla yksilollisella
elaméanpolullaan.

Yksilon kannalta kouluohjaus merkityksellistyy myds opiskelu- ja oppimaan
oppimisen taitojen kehittdjéna, ja siten elinikdisen oppimisen mahdollistajana. Vilijarven
(2004) mukaan elinikdisen oppimisen perusta rakennetaan keskeisilti osin jo peruskoulussa.
Opiskelutaitojen rakentuminen alkaa jo opiskelun alkuvuosina, ja niiden jdédessa
puutteellisiksi korjaaminen myShemmin eldmaéssé voi olla hyvin vaikeaa. Autonomisen
opiskelun taidot ovat elinikdisen oppimisen kannalta valttamattomid, ja niitd tulee kehittaa
konkreettisesti harjoittelemalla. (emt., 2004.) Opiskelutaitoihin, oppimisen etenemiseen ja
oppilaita kohtaaviin ongelmatilanteisiin liittyen kouluohjaus toteuttaa myos varhaisen
puuttumisen tehtdvaa (Kasurinen, 2004). Onnistuessaan kouluohjauksella voikin olla
keskeinen merkitys oppilaan ongelmien syntymisen tai pahenemisen ennaltachkiisyssé, mika
puolestaan voi vaikuttaa koko yksilon opinto- ja elaménpolun suuntaan.

Kouluohjauksella on yksildllisten merkitysten lisdksi my0s selkedn yhteiskunnallinen
funktio: ohjaus yhdistda koulun yhteiskuntaan. Varjo ym. (2020) ovat tarkastelleet
peruskoulun oppilaanohjaukselle asetettuja siséltojd ja tavoitteita perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa vuosina 1970 — 2014. Heiddn mukaansa nykyisissa
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) oppilaanohjauksen tavoitteet ovat
vahvasti yhteiskunnallisia. Tavoitteet heijastavat laajempia yhteiskunnallisia diskursseja
elinikdisestd oppimisesta ja tietoyhteiskunnan tydvoimatarpeista. Oppilaanohjauksen
tehtdaviksi ndhddan valmentaa “lahtokohtaisesti aktiivisiksi ja tavoitteellisiksi oletettuja”
oppilaita ndiden tavoitteiden toteutumisen edellyttimalla tavalla. Toisaalta ohjauksella on
nédhty olevan myos tasa-arvon diskurssia ilmentéen sosiaalisia tavoitteita esimerkiksi

sosiaalisen litkkuvuuden ja mahdollisuuksien tasa-arvon toteuttamisessa. (emt., 2020.)
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4 Ohjaus alakoulussa

Suomalaisen peruskoulun oppilaalla on perusopetuslain (642/2010 30 § 1 mom.) nojalla
oikeus saada opetuksen ohella koulupdivindén myds ohjausta. Néin oppilaanohjaus tulee
vélttdmattd osaksi my0s alakoulun toimintaa. Oppilaanohjauksen tuleekin muodostaa yksilon
opintopolun mukainen jatkumo, jossa ohjausta toteutetaan oppilaan opintojen vaiheen mukaan
erilaiset ohjaustarpeet huomioiden (Kasurinen, 2004).

Aiemmissa luvuissa on madritelty oppilaitoksissa tehtdvdi ohjaustyota ja pyritty
muodostamaan kuvaa sen yleisistd sisdllollisistd tavoitteista ja toimintatavoista. Tassd luvussa
pyritddn hahmottamaan tarkemmin tutkimuksen kohdekontekstina olevan suomalaisen
alakoulun oppilaanohjausta (luku 4.1.), seké luokanopettajan roolia sen toteuttajana (luku

4.2.). Liséksi tehdddn katsaus aiheeseen liittyvddn aiempaan tutkimukseen (luku 4.3.).
4.1 Oppilaanohjauksen tavoitteet ja sisallot alakoulussa

Oppilaanohjaus on perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, jatkossa
opetussuunnitelman perusteet) mukaan oppiaine koko peruskoulun ajan, alakoulusta alkaen.
Alakoulussa sille ei kuitenkaan ole osoitettu erillistd vuosiviikkotuntimédaraa, kuten
yldkoulussa, vaan sitd toteutetaan integroidusti osana muuta kouluty6ti ja koulun arkea.
(Opetushallitus, 2014.) Oppilaanohjaus on siten kiinted osa kaikkea alakoulun toimintaa.

Opetussuunnitelman perusteissa oppilaanohjaukselle médritelldén yleiset, 14dpi
peruskoulun pétevit tehtdvit, sekéd kouluastekohtaiset tarkemmat tavoitteet ja siséllot.
Ohjauksen ndhddankin muodostavan koko yksilon opintopolun kattava jatkumo.
(Opetushallitus, 2014.)

Oppilaanohjauksen yleiset tehtévit jakautuvat hyvin samansuuntaisesti kuin
edellisessd luvussa esitellyt kouluohjauksen siséltdalueet: oppilaanohjauksella edistetddn
opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppilaiden kasvua ja kehitysti, opiskelua ja
koulunkéyntid, seki tuetaan oppilaan tulevaisuuteen liittyvid valmiuksia ja valintoja. Lisédksi
painotetaan oppilaanohjauksen roolia koulun ja yhteiskunnan yhdistdjand. Oppilaanohjauksen
tehtéviksi ndhdéadn tulevaisuuden tyomarkkinoiden osaamisen kysynnén ja tarjonnan
yhteensovittamisen tukeminen, sekd koulutuksen yhteiskunnallisten tavoitteiden edistiminen.
Niéité tavoitteita ovat oikeudenmukaisuuden, yhdenvertaisuuden, tasa-arvon ja osallisuuden
toteutuminen seka syrjdytymisen ehkdiseminen. (Opetushallitus, 2014.)

Kasvun ja kehityksen tukeminen alakoulun oppilaanohjauksen tehtdvéni rinnastuu

suoraan kouluohjauksen siséltoalueista psykososiaaliseen tukeen. Se kédsittdd ohjauksen
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tavoitteet ja sisdllot, joilla pyritddn edistimain ja tukemaan oppilaan persoonallisuuden,
tunne-eldmaén ja sosiaalisuuden kehitystd (ks. luku 3.1.1). Alakoulussa oppilaanohjauksella
tuetaan oppilaan myonteistd mindkuvaa ja ohjataan tunnistamaan ja arvostamaan sekd omia
ettd toisten vahvuuksia, kykyjéa ja taitoja. Ohjauksella myds ohjataan ja tuetaan oppilasta
ottamaan vastuuta omasta eldméstién ja valinnoistaan. Lisdksi tuetaan sosiaalisten taitojen,
kuten vuorovaikutus- ja ryhmissé toimimisen taitojen harjoittelemista ja kehittymisti, seka
ryhmén ja yhteison jasenend olemista. Oppilasta kannustetaan osallisuuteen omassa
lahiympaéristossddn, sekd ohjataan ottamaan vastuuta omasta toiminnastaan ryhmén ja
yhteison aktiivisena jisenend ja toimijana. (Opetushallitus, 2014.)

Alakoulun oppilaanohjauksen tehtivisti opiskelun ja koulunkéynnin edistiminen
puolestaan rinnastuu kouluohjauksen yleisisté sisdltoalueista suoraan opiskelun ja
opiskelutaitojen ohjaukseen (ks. luku 3.1.2). Téhén sisdltoalueeseen kuuluvat ohjauksen
oppimiseen, opiskeluun ja koulunkéyntiin liittyvit tavoitteet ja sisdllot. Alakoulussa niitd ovat
oppilaiden opiskeluvalmiuksien ja —taitojen kehittymisen edistiminen sekéd omista tehtdvista
ja tavaroista vdhitellen kasvavan vastuunottamisen tukeminen. Oppilaita ohjataan omien
tavoitteiden asettamisessa ja niiden saavuttamisen arvioinnissa sekd annetaan kannustavaa ja
ohjaavaa palautetta tdstd “siten, ettd oppimaan oppimisen taidot vahvistuvat”. Ylipaatdin
oppimaan oppimisen taitojen edistiminen on yksi ohjauksen paitavoitteista. Lisdksi oppilasta
tuetaan opiskelustrategioidensa tunnistamisessa ja kehittimisessd, seké autetaan seuraavissa:
oppimisen, tydskentelyn, tiedon omaksumisen seké tiedonhallinnan taidot ja menetelmat,
oppiaineiden ominaispiirteiden tunnistaminen ja niiden perusteella kuhunkin soveltuvien
opiskelumenetelmien valitseminen. (Opetushallitus, 2014.)

Kouluohjauksen siséltdalueissa ura- ja elamédnsuunnittelu tarkoittaa oppilaan
tukemista oman eldménsa ja tydeldménsd suunnittelussa ja suuntaamisessa esimerkiksi
ammattia ja jatko-opintoja koskevissa valinnoissa (ks. luku 3.1.3). Alakoulun
ohjaussisilloissd se on ldsnd kuitenkin ldhinnd ammatteihin ja tydeldméén tutustumisen
kautta. Alkuopetuksessa ammatteihin tutustuminen aloitetaan luokan tai koulun siséisista
tehtévistd sekd oppilaan ldhipiirin ammateista, myohemmin tutustutaan 1dhiseudunkin
ammatteihin, tydpaikkoihin ja elinkeinoeldméén. Myds erilaiset tutustumiskdynnit ovat
mahdollisia. Niiden tarkoitus on esitelld oppilaille tyoelamai, yrittdjyyttd ja ammatteja, sekd
edistdd ammatillisen kiinnostuksen herddmistd. Ammatteihin tutustumisen ulkopuolella
ohjauksen tavoitteena on tukea oppilaita ja huoltajia ensimmaisten koulutukseen liittyvien
valintojen tekemisessi ja niiden merkityksen hahmottamisessa tulevien opintojen kannalta.

Liséksi oppilaalle tarjotaan mahdollisuuksia muodostaa alustava kasitys
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vaikutusmahdollisuuksistaan yhteiskunnassa kouluyhteison osallisuuden ja siind
vaikuttamisen kautta. (Opetushallitus, 2014.)

Alakoulun oppilaanohjauksella on siis onnistuessaan merkittdva positiivinen vaikutus
oppilaan kehitykseen ja koulunkdyntiin. Tama on merkityksellistd luonnollisesti alakoulun
aikaisen hyvinvoinnin ja opiskelun kannalta, mutta my0s sen jilkeisissd opinnoissa. Sointu
ym. (2017) esittévit, ettd oppilaanohjaus on yksi perusopetuksen tirkeimmisté tehtévista
osittain siksi, ettd silld tuetaan oppilaiden kiinnostuksen kohteiden ja vahvuuksien
tunnistamista sekd vahvistetaan myonteistd mindkuvaa ja ajattelua. Alakoulun rooli korostuu,
silld ihmisen késitykset itsestd oppijana rakentuvat suhteellisen pysyviksi jo ensimmaéisini
kouluvuosina (Lappalainen & Hotulainen, 2012; Sointu ym., 2017). Myonteinen késitys
itsestd ja omasta pystyvyydestd on yhteydessd koulumotivaatioon, oppimiseen ja kouluun
kiinnittymiseen, ja peruskoulun aikaisella opintomenestyksellé taas on suuri vaikutus
jatkokoulutusmahdollisuuksiin. (Sointu ym., 2017.) Alakoulu ja sen aikainen oppilaanohjaus
muodostavat siis perustan myShemmalle koulunkéynnille, jolloin ohjauksen vaikutus yksilon

eldaméén voi olla hyvinkin kauaskantoinen.
4.2 Luokanopettaja ohjaajana

Luokanopettaja ei padsddntoisesti ole oppilaanohjaukseen koulutuksella perehtynyt tai
erikoistunut henkild. Perusopetuslain mukaan jokaisella oppilaalla on kuitenkin oikeus saada
opetuksen ohella ohjausta aina alakoulun ensimmaéiseltd vuosiluokalta alkaen, mikéd tuo
oppilaanohjauksen vilttimattomasti osaksi myos luokanopettajan ty6td (Perusopetuslaki 30 §
1 mom. 642/2010).

Luokanopettajan ohjaajuutta erityisesti koskevaa empiiristd tutkimusta on suhteellisen
vihin. Opettajia ylipddtddn (sisdltden aineenopettajat, luokanopettajat ja muut opettajan tyota
tekevit henkilGt) ohjaajina on kuitenkin tutkittu jonkin verran niin Suomessa kuin
ulkomaillakin. Tdssd alaluvussa eritellddn siis ohjausta suhteessa “opettajiin ylipdatdan”,
pyrkien painottamaan niitd seikkoja, jotka ovat erityisen relevantteja luokanopettajien
kohdalla.

Ohjauksellisten tehtdvien miéra ja rooli opettajan tydssd on kasvanut (Luukkainen,
2005). Oppilaan kasvatuksellisen ohjauksen, kuten persoonallisen ja sosiaalisen kehityksen
edistdmisen, on ndhty kuuluvan itsestidin selvésti luokanopettajan tyohon jo pelkéstdan
oppilaiden idnkin vuoksi (Atjonen, 2011). Oppimiskésitysten ja opetussuunnitelmien
muuttuessa ohjaus on kuitenkin tullut voimakkaasti osaksi itse opettamistakin. Nykykoulussa

oppilas ndhdédan aktiivisena tiedon prosessoijana ja muodostajana, ei omaksujana, jolloin
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opetuskin ymmaérretédn tietosiséltdjen kognitiivisen hallinnan edistdmisen sijaan oppimisen
mahdollistamisena. Opettaja on opetustilanteiden suunnittelija, tukija, kannustaja ja ohjaaja, ja
tietosiséltojen vilittdmisen sijaan keskidssd on oppilaan kyky ylipddtdan hankkia, arvioida,
muodostaa ja omaksua tietoa. (Luukkainen, 2005; Opetushallitus, 2014.)

Luokanopettajan ohjaajuus perustuu ennen kaikkea positioon luokkansa ensisijaisena
aikuisena. Taméin position ansiosta luokanopettajalla on ihanteellinen mahdollisuus
havainnoida ja tukea oppilaidensa sosiaalista ja emotionaalista kehitystd (ks. McLaughlin,
1999; Litti, 2007). Positio ja jatkuva ldsndolo mahdollistavat myos laaja-alaisen
oppilaantuntemuksen rakentumisen luokanopettajalle. Oppilaantuntemuksen ansiosta
opettajan on mahdollista huomata oppilaiden haasteet, ja organisoida ohjausta oppilaan niissi
tukemiseksi joko itse toteuttaen tai ohjaamalla timé eteenpdin toiselle ohjauksen toimijalle
koulussa tai sen ulkopuolella. Lisdksi luokanopettajalla on oppilaan ensisijaisena opettajana
yleensd yhteys timéan huoltajiin, mik& mahdollistaa oppilaan haasteista viestimisen seki
huoltajien ohjaamisen ja neuvonnan niihin liittyen (ks. Hornby, 2003).

Yuenin ym. (2020) mukaan kouluohjauksella on merkittidva vaikutus yksilon kouluun
kiinnittymiseen ja sitd kautta kokemukseen elimén merkityksellisyydesta (ks. luku 3.2).
Opettajilla on kiinnittymisen tukemisessa olennainen rooli. Oppilaat kokevat niin formaalin
kuin epaformaalinkin ohjauksellisen vuorovaikutuksen opettajien kanssa edistdvén
kiinnittymistdin sekd vuorovaikutustaitojaan. Opettajat ovat oppilaidensa kanssa pdivittdin
vuorovaikutuksessa, joilla on implisiittisid ohjauksellisia tarkoituksia. Tallaista
vuorovaikutusta ovat esimerkiksi koulutukseen ja tydeldmaan liittyvat keskustelut ja
suunnittelu, mutta myos kaikki koulun toiminta, jossa oppilaat ja opettajat ovat
opetustilanteita vapaammin yhdessd. Kohtaaminen tarjoaa opettajille tilaisuuksia tarjota tukea
ja vahvistusta oppilaille, ja vahvistaa ndin heiddn arvokkuuden kokemustaan ja kiinnittymisti
kouluun. Erityisen arvokkaina oppilaat pitavét yksilokohtaisia keskusteluja eldmaisti, omista

haasteistaan, opintojen etenemisesta ja tavoitteistaan. (emt., 2020.)
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Watts ja Van Esbroeck (1998) ovat holistisen opiskelijakeskeisen ohjauksen
mallissaan jakaneet oppilaitoksen ohjaustydn toteuttamisen kolmelle tasolle, jotka perustuvat
henkil6ston ohjausasiantuntemukseen. Luokanopettaja sijoittuu ohjaukseen
erikoistumattomana toimijana ndistd tasoista ensimmaiselle, jossa ohjaukselliseksi eduksi

muodostuu juuri ldheisyys suhteessa oppilaaseen (ks. kuva 1).
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Kuvio 1 Ohjausasiantuntemuksen tasot oppilaitoksen ohjaustyossd (Watts & Van Esbroeck, 2000, Van Esbroeck, 2008)

Holistisen opiskelijakeskeisen ohjausmallin ensimmaiselld, oppilaan kasvun ja kehityksen
tukemiseen keskittyvélld, ohjaussektorilla tapahtuva opettajan ohjaustyd onkin ensisijaisesti
péivittdiseen oppilasvuorovaikutukseen sulautuvaa psykososiaalista tukea sekd mahdollisten
kasvun ja kehityksen haasteiden ennaltaehkiisya ja tunnistamista (Kasurinen, 2004).

Psykososiaalisen tuen ja ohjaamisen roolin opettajan tydssd katsotaan kasvaneen,
mihin on viitattu muun muassa késitteelld “sosiaalisesti laajentunut opettajuus”. Opettajat
kohtaavat tydssdén yhd moninaisempia oppilaiden todellisuuksia, ja oppimisen haasteet
liittyvét usein oppilaiden sosiaalisiin eldiménkenttiin. Ndin opettajan tyohon sisiltyy yha
enemmaén oppilaan yksil6llistd ohjaamista ja tukemista muuhun, kuin itse opetukseen ja
oppimiseen liittyen. (Luukkainen, 2005.)

Alakoulun arjessa opettajalla on kuitenkin psykososiaalista tukea laajempi
ohjauksellinen vastuu. Opettaja on esimerkiksi paddvastuussa oppilaidensa opiskelutaitojen
kehityksestd ja opiskelun etenemisesté (Lairio & Nissild, 2002). My6s ndiden havainnoinnissa

ja ohjauksessa on eduksi luokanopettajan 1dheinen positio suhteessa oppilaaseen (ks.
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Watermeyer ym., 2016). Nykdnen ym. (2007) nékevétkin juuri oppilaan opiskeluvalmiuksien
ja oppimisen taitojen kehittdmisen olevan opettajan ohjausvastuun ydin. Opetukseen
kytkeytyvénd se asettuu usein myds luontevasti osaksi opettajan tyota (Létti, 2007).
Esimerkiksi opiskelutaitoja voidaan harjoitella opetussiséltojen kisittelyn yhteydessa
oppitunneilla, ja opiskelun etenemisen ohjaamista toteutetaan vahintdén arvioinnissa.

Ohjauksen sisdltoalueista myds ura- ja eliménsuunnittelun ohjaus on ldsné alakoulun
luokanopettajan tyossd. Kuten edella esitettiin (ks. Luku 3.1.3), esimerkiksi sisidltdalueeseen
kuuluva ammatinvalinnan prosessi alkaa jo kauan ennen varsinaisten valintojen tekemista.
Ammattimielikuvien muodostuminen ja eri vaihtoehtoihin liittyva pohdinta alkaa jo
lapsuudessa, ja tapahtuu eri tahoilta, erityisesti aikuisilta, kuten luokanopettajalta, saadun
palautteen ja kommenttien perustella (Sinkkonen ym., 2017).

Oppilaat voivat saada epédsuoraa ura- ja eldménsuunnittelun ohjausta myds koulun ja
opetuksen arkisiin diskursseihin siséllytettynd. Jokainen opettaja rakentaa omassa
opetuksessaan ja arkipuheessaan, tietoisesti tai tiedostamattaan, kisityksid eri ammateista.
Puheessa vilitetddn omia asenteita, uskomuksia ja arvostuksia, ja niill4 voi olla merkittiavia
vaikutuksia oppilaiden ajatteluun ja lopulta valintoihin (Hynninen & Juutilainen, 2006).
Lapset alkavat jo varhain alkaa rakentaa itselleen “kognitiivista karttaa” ammattien ja tyon
maailmasta seki niiden sopivuudesta tai sopimattomuudesta itselleen esimerkiksi koulussa
saamansa palautteen perusteella (Gottfredson 2002). Néin alkunsa saaneilla kisityksilld voi
olla kauaskantoisiakin vaikutuksia: Nykdsen ym. (2007) mukaan peruskouluikiiset nuoret
voivat tehdid jopa koulutusvalintoja pitkélti olemassa olevien mielikuviensa perusteella.

Tutkimuksen (Kamm, Gebhardt, Gonon, Brithwiler & Dernbach-Stolz 2020) mukaan
opettajilla ei ole riittdvasti ymmaérrystd ja tietoa tyoeldméstd, ammateista ja koulutuksesta
niiltd osin, kuin ne eivit vastaa heiddn omaa taustaansa ja kokemuksiaan. Psykososiaalisena
tukena ymmarrettynd oppilaat pitévit opettajiltaan saamansa ohjausta tiarkeéna (ks.
McLaughlin, 1999), mutta uraan ja tulevaisuuteen liittyen opettajien antaman ohjauksen
arvioidaan olevan “ei kovin hyodyllistd” (Kamm ym. 2020, 385). Oppilaat kokevat opettajien
pitdvan tydeldmadn ja ammatteihin liittyvid sisédlt6jd ja ohjausta muuta kouluty6té, kuten
ainesiséltdjen opettamista, vidhempiarvoisena, jolloin sitd myos tarjotaan vihidn. Kamm ym.
(2020) esittavitkin, ettd opettajien koulutuksessa tulee kiinnittdd erityistd huomiota erilaisia
koulutuksellisia ja ammatillisia polkuja ja vaihtoehtoja koskevan tietouden laajentamiseen.

Luokanopettajan ohjaajuudessa korostuu siis ldheinen positio ja suhde oppilaaseen,
mistd kdsin hinen on mahdollista havainnoida ja tukea oppilaidensa sosio-emotionaalista

kehitystd. Positiolla viitataan tdssd luokanopettajan asemaan oppilaidensa ensisijaisena
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opettajana, johon kuuluu jatkuva ldsnéolo ja oppilaan péivittdisen koulutyon seuraaminen.
Position tuottama oppilaantuntemus mahdollistaa oppilaan opiskeluun ja oppimiseen liittyvan
ohjauksen tarpeen havainnoinnin ja sithen vastaamisen. Ura- ja elamadnsuunnittelu on ldsna

opettajan ohjaustyossa erityisesti ammatteihin liittyvien mielikuvien rakentamisen kautta.
4.3 Opettajien kasityksia oppilaanohjauksesta: aiempaa tutkimusta

Tédmain tutkimuksen kohdetta koskevan aiemman tutkimuksen tarkastelua ovat ohjanneet eri
muodoissaan suomenkieliset késitteet ohjaus, oppilaanohjaus, alakoulu ja luokanopettaja.
Kansainvilisen tutkimuksen tarkastelu ovat perustunut ensisijaisesti englanninkielisiin
kisitteisiin guidance, counselling, primary school ja class teacher. Néiden kisitteiden
tuottama kuva tutkimuksesta, joka kohdistuu oppilaanohjaukseen alakoulun luokanopettajien
nikokulmasta, on varsin suppea. Empiiristd tutkimusta vaikutetaan tehdyn suhteellisen véhin
niin Suomessa kuin ulkomaillakin. Tatd kdsitystd ei kuitenkaan ole syyté pitdd koko totuutena.
Kuten edelli on esitetty, ohjausta koskeva englanninkielinen kasitteistd on varsin laajaa. Sama
koskee my0s koulutusjérjestelmid ja niiden osia koskevaa kasitteistod. Lisdksi
koulutusjérjestelmit ja niissé esiintyvét ohjauskédytdnteet ja -késitykset ovat hyvin vaihtelevia.
On siis mahdollista, etté eri késitteistod tarkastelun pohjana kéyttden alakoulun opettajien
kasityksiin kohdistuva oppilaanohjauksen tutkimus voisi ndyttaytyd laajempana. Seuraavaksi
esitellddn kuitenkin ylld mainittuihin késitteisiin perustuvan tarkastelun tuottama kuva
tutkimuksen kohdetta koskevasta empiirisestd tutkimuksesta.

Riina Mikeld (2017) on tarkastellut pro gradu -tydssdédn luokanopettajien kasityksid
oppilaanohjauksesta suhteessa opetussuunnitelmateksteihin ja eri tahojen julkaisemiin
oppilaanohjausta normittaviin dokumentteihin. Hinen mukaansa luokanopettajien
késityksissd korostuvat oppilaiden kasvun ja kehityksen tukeminen itsetuntemuksen ja —
ohjautuvuuden kehittdmisen kautta, sekd oppimisen ja opiskelun ohjaus. Oppilaanohjauksen
kaytantoihin liittyen opettajien kasityksissd painottuivat koulun sisdinen yhteistyd, ohjauksen
ajoittuminen luokkatilanteisiin, sekéd henkilokohtaisen ohjauksen tilanteissa oppilaan
kunnioittaminen ja kuunteleminen. (Mikeld, 2017.)

Yuen, Chan, Lau, Gysbers ja Shea (2007) ovat tutkineet Hong Kongissa alakoulun
opettajien kédsityksid koulun ohjauksellisista toiminnoista sekd osallistumisesta niihin.
Kyselytutkimuksessa valtaosa luokanopettajista raportoi sisdllyttdviansd ohjauksellisia
aktiviteetteja sddnnollisesti luokkansa toimintaan. Oppilailla kerrottiin myds olevan
mahdollisuus saada ongelmatilanteissa tukea ohjaukseen erikoistuneilta henkildiltd, kuten

sosiaalityOntekijoiltd tai psykologeilta. Sen sijaan yksilollistd opiskelun, opintojen ja uran
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suunnittelua raportoitiin tehtdvdn vihemmain. Yuen ym. (2007) selittévit titd esimerkiksi
silld, ettd opintojen ja uran suunnittelu mielletddn tydeldmain liittyvéksi, ja siten ei-
ajankohtaiseksi alakoulussa. He argumentoivat kuitenkin yksilollisen suunnittelun
tarpeellisuuden puolesta jo alakoulusta alkaen, silld opintojen suunnittelun ja valintojen
tekemisen taitojen perustaa voidaan ryhtyd luomaan jo koulupolun ensimmaisten vuosien
aikana. Néin voidaan ehkiisté niihin liittyvid myohempid ongelmia ja edistéé ala- ja
ylakoulun vilisen siirtymén onnistumista.

Muiden opettajien, kuin luokanopettajien, kasityksid oppilaanohjauksesta on tutkittu
jonkin verran enemmaén. Suomessa aihetta on tutkinut erityisesti Mervi Latti. Han on
tarkastellut opettajien késityksid ohjauksesta ja itsestddn ohjaajina ensin valtakunnallisen
CHANCES —hankkeen osatutkimuksessa (2007) seka siitd laajentaen lisensiaatintydssddn
(2008). Niistd ensimmadinen kohdistui opettajiin yleensd (luokan-, aineen-, erityis-, seké
ammatilliset opettajat), toinen ylédkoulun aineenopettajiin. Latin mukaan opettajien kisitys
itsestddn ohjaajina on padsdantdisesti myonteinen. Opettaja ndhddin ohjaajana tukea ja turvaa
tarjoavana aikuisena ja mahdollisuuksien ja vaihtoehtojen niyttdjani. Toisaalta opettajat
kyseenalaistavat omaa ohjauksellista osaamistaan, ja ovat kiireen ja moninaisten tehtévien
kuormittamia. (Latti, 2007.)

Opettajien kisitykset ohjauksesta toimintana sitd vastoin vaihtelevat Létin (2008)
mukaan suuresti. Opettajien ndkemysten dérilaitoja edustavat yhtdaltd ohjauksen nikeminen
rajojen asettamisena, kontrollina ja sanktiointina toivotunlaisen toiminnan tuottamiseksi,
toisaalta ohjauksen kédsittdminen ensisijaisesti oppilaan toimijuutta mahdollistavana ja
vahvistavana toimintana. Késitykset vaihtelevat siis sen mukaan, ndhdidianko ohjaus
autoritaarisena toimintana, mahdollistavana toimintana vai jonain ndiden véliltd. Muita tapoja
ndhdé ohjaus osana opettajan tyotd ovat ohjaus yhteistyond oppilaan ongelmien
ratkaisemiseksi, ohjaus pedagogisena toimintana ja oppimisen ohjaamisena, ohjaus oppilasta
tulevaisuuteen suuntaavana toimintana, sekéd ohjaus opettajan omaan ohjaukselliseen
osaamiseen perustuvana vuorovaikutuksena ja opettajan tiedostavana toimintana. Tulokset
perustuvat ajatukseen ohjauksesta ennen kaikkea opettajan ja oppilaan vélisend
vuorovaikutussuhteena, joka muotoutuu eri tilanteissa eri tavoin joko auktoriteettiin
perustuvaksi tai yhteisty0hon ja oppilaan autonomisuuteen perustuvaksi. (Létti, 2008.)

Latin (2007; 2008) tulokset opettajien ohjauskisitysten vaihtelevuudesta ovat
samansuuntaisia sitd edeltdneen tutkimuksen (Howieson & Semple, 1998; Hui, 1998) kanssa.
Ohjaus ndhddén usein psykososiaalisen tuen antamisena oppilaalle, ja sellaisena sitd pidetidén

tarkedna. Toisaalta opettajat vierastavat timén psykososiaalisen tuen ja ohjaamisen
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lisddntymistd omassa tydssédén, eivitkd luota omaan ohjaukselliseen osaamiseensa. Ohjaus
kisitetddn usein oppilaan ongelmien, esimerkiksi huonon kiyttdytymisen tai perheeseen
liittyvien haasteiden, kisittelynd ja ratkomisena sen sijaan, ettd sitd maariteltdisiin oppilaasta
ja tdmaén tarpeista késin. Latin mukaan “ohjauksen késite tarvitsee yhteistd keskustelua
kouluissa” (Létti, 2008, 27).

My0s Hearnen ja Galvinin (2015) tutkimuksen mukaan opettajat kasittavit
psykososiaalisena tukena (engl. pastoral care) ymmairretyn ohjauksen keskeisené elementtina
opettajan tyOssi. Irlantilaisessa tapaustutkimuksessa haastatellut opettajat ovat yldkoulun
aineenopettajia. He pitévit koulutuksen laadun kannalta tarkeéna holistista opetusta, johon
myds ohjaus sisdltyy. Yksilokohtaisen oppilaanohjauksen nihddin olevan oppilaan
henkilokohtaisten haasteiden ja herkkien kysymysten parissa tydskentelyd, jonka tavoitteena
on oppilaan voimaannuttaminen sekd tdméan selviytymisstrategioiden ja resilienssin
kehittiminen haasteista selviytymiseksi.

Opettajien ohjauskésityksid on tutkittu myds liittyen heiddn ymmaérrykseensid oman
ohjaustyonsd merkityksestd. Aihetta on tarkasteltu Iso-Britanniassa kahdessa tutkimuksessa
(McLaughlin ym., 1996 ja Cooper ym., 2000), joita McLaughlin (1999) on koonnut
artikkelissaan. Tutkimusten mukaan opettajat kokevat oman ohjauksellisen roolinsa pieneksi
ja ohjaustyon enemmain koulun ulkopuolisille ohjauksen ammattilaisille kuuluvaksi.
Oppilaiden ohjaustarve mielletéédn tarpeeksi puhua kotiongelmista, joiden suhteen opettajat
kokevat epdvarmuutta ja osaamattomuutta. Oppilaiden ohjaus ylipdataan ndhdéaan
vaihtelevasti, mutta usein, epdmukavuutta aiheuttavana osana ty6td. Opettajalla ndhdain
kuitenkin yksimielisesti olevan velvollisuus suhtautua oppilaisiin ystivéllisesti,
kiinnostuneesti ja kunnioittavasti, ja oppilaan mahdollisuuksia puhua mieltdén painavista
asioista valitsemalleen henkil6lle pidetdén tirkednd asiana. (McLaughlin ym., 1996; Cooper
ym., 2000; viitattu McLaughlin, 1999.)

Myos Watermeyer ym. (2016) ovat tarkastelleet opettajien suhtautumista omaan
ohjaukselliseen rooliinsa erityisesti ura- ja eldmansuunnittelun teemoihin liittyen. Opettajat
kokevat roolinsa tydeldaméd koskevan tiedon tarjoajina tiarkeéksi, mutta suhtautuvat
ohjausvastuuseen negatiivisesti. Opettajan tehtéviksi koetaan rohkaista, innostaa ja ajakaa
kokemuksiaan ja tietoaan, mutta ei olla vastuussa uraa ja tulevaisuudensuunnittelua
koskevasta ohjauksesta. Syiksi mainitaan muun muassa resurssipula jo ennestiin
kuormittavassa tydssd, sekd relevantin tiedon ja materiaalien puute. (emt., 2016.)

Opettajien ohjauskésityksid koskeva tutkimus ndyttd4 siis toistaiseksi kohdistuneen

padasiassa muiden, kuin luokanopettajien nikokulmaan. Kisitykset ndyttdytyvat aiemman
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tutkimuksen valossa vaihtelevina, painottuen kuitenkin ymmaérrykseen ohjauksesta
psykososiaalisena tukena. Témén havainnon yleistettdvyyteen on kuitenkin syytd suhtautua
kriittisesti: kuten aiemmin todettiin, koulujérjestelmien ja institutionaalisten ohjauskésitysten
eroavaisuuksien vuoksi tutkimusten ldhtokohtina kdytetyt ohjauksen mééritelmét eroavat
huomattavasti eri maiden vélilld. Esimerkiksi isobritannialaisessa tutkimuksessa (esim.
McLaughlin, 1996; 1999; Cooper ym., 2000; Howieson & Semple, 1998) ohjaus
ymmarretddn padsdantoisesti sen englanninkielisen counselling-vastineen kautta. Counselling,
samoin kuin myos laajalti kdytetty termi pastoral care (ks. Hearne & Galvin, 2015),
madrittavét ohjauksen kokonaisuudessaan psykososiaaliseksi tueksi ja oppilaan
henkilokohtaisen eldimén ongelmien kasittelyksi. Mékeldn (2017), Latin (2007; 2008) ja
Yuenin ym. (2007) tutkimuksissa oppilaanohjaus on ldhtokohtaisesti miéritelty laaja-
alaisemmaksi ja moniulotteisemmaksi ilmidksi, jolloin myds opettajien késitykset
ndyttiytyvit vaihtelevampina, ja siséltdvit esimerkiksi opintojen ja opiskelun ohjaukseen
liittyvid merkityksié.

Téssé tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd on pyritty mééritteleméén ja
ymmaértdmédn oppilaanohjausta mahdollisimman monipuolisesti sen eri ulottuvuuksien ja
siséltdalueiden kautta, silld tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja jisentdd mahdollisimman
kattavasti luokanopettajien késityksid asiasta. Seuraavassa luvussa esitelldin tdmén tavoitteen

saavuttamiseksi tehdyt metodiset valinnat, seki aineisto ja sen analyysi.
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5 Tutkimuksen metodologia

Tamin tutkimuksen tavoitteena on tarkastella luokanopettajien kasityksia siitd, mitd
oppilaanohjaus alakoulussa on. Kouluohjausta koskevasta teoreettisesta keskustelusta
havaitaan, ettd oppilaitoksissa (sis. alakoulu) tehtdvié ohjausta on méadritelty ensisijaisesti
ohjaustoiminnan tavoitteiden kautta. Tavoitteiksi ymmarretddn téssé kaikki erilaiset ilmaisut
siitd, mitd oppilaanohjauksella tavoitellaan, tai mika on oppilaanohjauksen tehtivé tai
tarkoitus. Lisdksi ohjausta yleisemmin on mééritelty sen erilaisten toimintatapojen ja niissé
rakentuvan ohjaaja — ohjattava —vuorovaikutuksen luonteen kautta. Pyrittdessi tutkimaan
luokanopettajien késityksid alakoulun oppilaanohjauksesta kohdistetaan tarkastelu tarkemmin
sithen, millaisia tavoitteita he ymmartavét alakoulun oppilaanohjauksella olevan, ja millaisten
toimintatapojen kautta he ajattelevat niihin tavoitteisiin pyrittdvan. Tutkimus pyrkii siis

vastaamaan seuraaviin kysymyksiin:
1. Millaisia késityksid luokanopettajilla on alakoulun oppilaanohjauksen tavoitteista?

2. Millaisia késityksid luokanopettajilla on alakoulun oppilaanohjauksen

toimintatavoista?
5.1 Laadullinen menetelmasuuntaus ja hermeneuttinen tutkimusperinne

Tutkimusongelmien kohdistuessa tutkittavien kasityksiin ja ajatteluun tutkimus péatettiin
toteuttaa laadullisen tutkimuksen keinoin. Laadullisen tutkimuksen kdsite ymmarretddn tassa
siten, kuin se on laajassa merkityksessddn mairitelty: kattokéasitteend lukuisille
tutkimustraditioille, joita yhdistda késitys ilmiditd koskevan tiedon hankinnasta ja
muodostuksesta subjektiivisten, inhimillisten kokemusten syvéllisen ymmartdmisen kautta
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018; Silverman, 2010). Laadullisten menetelmien soveltaminen on
perusteltua esimerkiksi timén tyon kaltaisissa tutkimuksissa, joissa tutkimuskysymyksiin
vastaaminen edellyttidd perusteellista ja yksityiskohtaista, kuvailevaa tietoa (Silverman, 2010).
Tieteenfilosofisesti tutkimus paikantuu interpretivismiin, tarkemmin hermeneutiikkaan.
Interpretivistisille (interpretive, tulkinnallinen) paradigmoille ominaista on pyrkimys
ymmartéi ja tulkita maailmaa sen toimijoiden suhteen. [lmidita ei tarkastella sellaisinaan,
vaan ihmisten niille antamien merkitysten vilitykselld. Hermeneutiikkaan tutkimus kiinnittyy
praktisen tiedonintressin kautta. Tiedon saamisen keskeiseksi vayldksi ymmarretddn kieli ja
vuorovaikutus, ja pyrkimyksend on ymmartdé ilmiditd siten, kuin niihin osalliset ne

ymmartivit. (Cohen, Manion & Morrison, 2007.)
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5.2 Fenomenografian lahtokohdat

Tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita luokanopettajien kasityksisté, jolloin fenomenografinen
lahestymistapa on tarkoituksenmukainen. Fenomenografia on laadullinen tutkimussuuntaus,
jonka kiinnostuksen kohteena on juuri ihmisten erilaiset kasitykset. Tutkimusmetodina sen
tavoitteena on kartoittaa ja kuvata ihmisten laadullisesti erilaisia tapoja kokea, hahmottaa,
ajatella, kéasitteellistdd ja ymmaértdd heitd ympardivin maailman ilmiditd. Fenomenografia
perustuu Ference Martonin 1970-luvulla kasvatustieteellisessd oppimisen tutkimuksessa
tekemddn havaintoon siité, ettd jokaista ilmi6td kohden on rajallinen méaara laadullisesti
erilaisia tapoja kokea, késittda ja ymmartda se. (Marton, 1988; Huusko & Paloniemi, 2006.)
Etymologisesti fenomenografian késite tarkoittaakin sitd, miten jokin ilmenee jollekin
(Niikko, 2003).

Fenomenografinen tutkimus kohdistuu siis ihmisten késityksiin. Késitys ymmaérretdin
fenomenografiassa merkityksenantoprosessina ja silld ndhdéén olevan mielipidettd laajempi ja
syvempi merkitys. Ihminen nihddan fenomenografiassa “rationaalisena olentona, joka
muodostaa kasityksid koetuista ilmidistd liittdmalla tapahtumia toisiinsa ja pyrkiméalla
selittimadn niitd”. Késitykset ovat siis yksilon ymmarrystd tietystd ilmiosté, sekd kuvaus
suhteesta yksilon ja timén ympériston vélilld. (Huusko & Paloniemi, 2006, 164.) Uljens
(1996) on kuvannut tatad kisitysten rakentumista kahden toisiinsa kietoutuvan ulottuvuuden,
mitd -ulottuvuuden ja miten —ulottuvuuden, kautta: kun ihminen on tietoinen ilmidstd (miti),
hén on aina tietoinen siité jollain tavalla (miten).

[Imio6itd koskevien késitysten tarkastelulla ei fenomenografiassa kuitenkaan pyritd
tekemiddn paatelmid ilmidista itsestddn (vrt. fenomenologia), vaan keskitytddn kasitysten
eroavaisuuksiin ja variaatioon. Fenomenografisen tutkimuksen pyrkimyksend onkin tuoda
ilmi tietyssd ihmisjoukossa kaikki erilaiset tiettyd ilmioitd koskevat ymmirtdmisen tavat, ja
luokitella ne késitteellisiin kategorioihin. Lopputuloksena ei siis esitetd véitteitd maailmasta
sellaisenaan, vaan thmisten késityksistd maailmasta. (Marton, 1988.) Tdmén vuoksi
fenomenografia soveltuu myos tdmén tutkimuksen ldhestymistavaksi ja metodiksi:
tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita juuri siitd, miten oppilaanohjaus alakoulun kontekstissa ja
osana luokanopettajan tyotd ndyttdytyy luokanopettajille itselleen, en niinkdén siitd, mitd
ohjaus objektiivisesti todellisuudessa on, tai mitd sen pitdisi olla.

Pyrkimystd kuvata maailmaa sellaisena, kuin se ndyttidytyy toiselle ihmiselle, kutsutaan
toisen asteen ndkokulmaksi (Marton, 1988). Toisen asteen ndkdkulmassa painotetaan yhtadlta

toisen ihmisen tapaa kokea jotakin ja toisaalta tutkijan omien kisitysten ja kokemusten
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sulkeistamista (engl. bracketing). Sulkeistamisella tarkoitetaan siti, ettd tutkimusaineiston
analyysissi tutkijan tulee voida sulkea omat kokemuksensa analyysin ulkopuolelle ja kuvata
tarkasteltavaa ilmi6té vain sellaisena, kuin tutkittavat sen ymmartavét ja ilmaisevat. Toisen
asteen nikokulmassa pyritddn kuvaamaan tietyn ilmion merkityssiséltod, eli tutkittavien

erilaisia ndkokulmia ilmi6dn, ja tuomaan esiin ndiden ndkdkulmien variaatio (Niikko, 2003).
5.3 Teemahaastattelu aineistonkeruumenetelmana

Fenomenografisessa tutkimuksessa kdytettdva aineisto on aina empiirinen. Tassd
tutkimuksessa kéytetdan haastatteluaineistoa, joka on keritty puolistrukturoidun haastattelun,
tarkemmin teemahaastattelun, avulla. Puolistrukturoiduille haastattelumenetelmille on
ominaista, ettd kysymysten vastauksia ei ole sidottu vastausvaihtoehtoihin, vaan
haastateltavan on mahdollista vastata vapaamuotoisesti (Hirsjdrvi & Hurme, 2010).
Tutkimuksen tavoitteena on kartoittaa kaikki erilaiset alakoulun oppilaanohjausta, sen
tavoitteita ja toimintatapoja koskevat kisitykset haastateltavien joukossa, joten avointen
kysymysten voi olettaa tuottavan tarkoituksenmukaisinta tietoa. Avoimet kysymykset ovat
joustavia ja mahdollistavat suljettuja kysymyksid paremmin aiheen syvéllisen kisittelyn ja
totuudenmukaisemman arvion tekemisen haastateltavan kasityksistd. Ne voivat vapaan
vastaamisen ansiosta tuottaa my0s odottamatonta informaatiota, josta tutkija voi
analyysivaiheessa hyotyd. (Cohen ym., 2007.)

Teemahaastattelu on puolistrukturoidun haastattelun alalaji, joka nimensd mukaisesti
kohdentuu tiettyihin teemoihin, joista haastattelutilanteessa keskustellaan. Teemat johdetaan
tutkimusongelmasta ja -kysymyksisti, ja teemoista puolestaan johdetaan joukko avoimia
kysymyksid, jotka ohjaavat haastattelun etenemisti. (Hirsjarvi & Hurme, 2010.) Taméan
tutkimuksen lopullisessa muodossa tutkimusongelman ja haastattelun teemojen yhteys ei
kuitenkaan pidé paikkaansa. Tutkimuksessa on alun perin oltu kiinnostuneita luokanopettajien
kasityksistd liittyen kolmeen teemaan: oppilaanohjaus alakoulussa, oppilaanohjaus osana
luokanopettajan tyoti, sekéd luokanopettajan edellytykset oppilaanohjauksen toteuttamiseen.
Teemahaastattelun teemat on johdettu néistd, ja haastattelut toteutettu niihin perustuvan
haastattelurungon pohjalta. Aineiston analyysin alkuvaiheessa on kédynyt kuitenkin ilmi, ettd
valtaosa toisen ja kolmannen teeman kysymysten tuottamasta haastatteluaineistosta on
sellaista, jota ei voida fenomenografisen tutkimussuuntauksen periaatteita noudattaen
raportoida. Esimerkiksi luokanopettajan edellytyksid koskeva haastattelumateriaali koostuu
pédasiassa informanttien mielipiteistd ja kehitysehdotuksista, joita ei ole mahdollista

raportoida samassa yhteydessd kuin oppilaanohjausta yleisesti koskevat kasitykset. Néin ollen
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on priorisoitu tutkimuksen kohteena luokanopettajien kisityksid oppilaanohjauksesta
ylipddtdén, ja rajattu muihin kahteen teemaan liittyva aineisto analyysin ulkopuolelle niiltd
(suurilta) osin, kuin se ei kuvaa luokanopettajien kisityksié tdhan tutkimuksen kohteeseen
liittyen. Tédssd yhteydessd on myds tarkennettu tutkimuskysymykset nykyiseen, lopulliseen
muotoonsa.

Haastatteluissa on pyritty rohkaisemaan informantteja késitystensd monipuoliseen ja
syvélliseen pohdintaan ja selostukseen. Avoimien padkysymysten liséksi on esitetty
tarvittaessa erilaisia prosessikysymyksid, joiden tarkoituksena on esimerkiksi varmistaa
asioita vaarinymmarrysten valttimiseksi, tai kehottaa haastateltavaa kertomaan jostakin esille
nousseesta tarkemmin (ks. Cohen ym., 2007).

Hyvérisen (2017) mukaan teemahaastattelua tehtdessi on tirkeédé kiinnittdd huomiota
myds siihen, etteivit kaikki haastattelijan ennalta valitsemat teemat tai sisdllot valttamétta ole
haastateltavalle kovin ldheisid, tai jokin hinen itse esiin nostamansa aihe voi olla erityisen
tarked. TAma voi vaikuttaa haastateltavan vastaamiseen ja siten haastattelusta saatavaan
informaatioon. (Hyvérinen, 2017.) Haastatteluissa onkin pyritty avoimuuteen kaikelle
haastateltavan kertomalle, my0s haastattelurungon ulkopuoliselle ja odottamattomalle
informaatiolle. Kerrottuun on pyritty herkésti ja tarkoituksenmukaisesti siten, ettd
haastateltava pystyy paneutumaan syvéllisemmin itselleen merkitykselliseen ndkokulmaan.
Niin saatava informaatio voi tarjota arvokasta lisdsyvyyttd muuhun haastattelussa kerrottuun,

ja auttaa analyysivaiheessa ymmartdméén haastateltavan kertomaa paremmin.
5.4 Informanttien kuvaus

Tutkimusta varten haastateltiin yhteensd kahdeksaa haastatteluhetkelld luokanopettajana
toimivaa henkildd. Yhté heistd haastateltiin alun perin haastattelurungon pilotointia varten,
mutta haastattelu hyodynnetdan myos itse tutkimukseen soveltuvin osin. Informanteista kolme
tavoitettiin sdhkopostitse ldhetetyn joukkoviestin kautta, yksi valtakunnallisessa Facebook -
ryhmissd jaetun haastattelupyynnon kautta, ja loput neljd henkildkohtaisesti haastateltaviksi
pyytdmindni (ks. Luku 5.5).

Kaikki informantit toimivat haastatteluja tehtdessd Lounais-Suomen alueella

peruskoulun alakoulun luokanopettajina, kahta lukuun ottamatta kaikki eri kouluissa.
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Haastateltavat ovat idltddn 30 — 59 —vuotiaita, tydkokemuksen maird luokanopettajan

tehtdvissa puolestaan vaihtelee yhdesti 35 vuoteen (ks. taulukko 1).

Taulukko 1 Tutkimuksen informantit

Opettaja gg;)kokemus vuosina Ala- vai yhtenaiskoulu? Luokka-aste
LO1 15 Alakoulu 3
LO2 2,5 Yhtenaiskoulu 5
LO3 35 Yhtenaiskoulu 3
LO4 1 Yhtenaiskoulu 5
LO5 3,5 Yhtenaiskoulu 6
LO6 4 Alakoulu 3-4 (yhdys)
LO7 3,5 Yhtenaiskoulu 4
LO8 (pil.) 10 Yhtenaiskoulu 3

Informantit muodostavat siis keskendén suhteellisen heterogeenisen joukon. Téma on eduksi
tutkimuksen luotettavuudelle, silld analyysin tulokset eivit tdlldin voi selittyd informanttien

yhteisillé taustatekijoilla.
5.5 Aineistonkeruun eteneminen

Haastattelurunko muotoiltiin tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen ja tutkimusongelmien
(alkup.) pohjalta lokakuussa 2020. Tdmén jdlkeen rungon ensimmaista versiota testattiin
pilottihaastattelussa. Pilotointi tuotti arvokasta tietoa rungon puutteista ja tdydennystarpeista,
ja sitd korjattiin tarkoituksenmukaisemmaksi muun muassa tdsmentamaéllad kéytettyja
kasitteitd, sekd muuttamalla kysymysten jérjestystd haastattelun loogisen etenemisen
parantamiseksi. Pilotointi toimi my0s tarpeellisena harjoituksena ja palautteena
haastattelutekniikan suhteen: testihaastattelun perusteella saatiin muodostettua alustava
késitys siitd, minkélaisia tarkentavia kysymyksid varsinaisissa haastatteluissa voi olla tarpeen
esittdd, sekd siitd, miten kysymykset on haastattelutilanteessa muotoiltava, jotta ne olisivat
haastateltavalle mahdollisimman selkeiti ja ei-johdattelevia.

Pilotoinnin ja haastattelurungon muokkauksen jélkeen ldhetettiin haastattelupyynnot

potentiaalisille haastateltaville lokakuussa 2020. Neljd haastattelupyyntdd 14hetettiin
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henkilokohtaisesti jo olemassa olleille luokanopettajakontakteille, jotka kaikki suostuivat
haastateltaviksi. Liséksi ldhetettiin yleinen haastattelupyynto joukkoviestind 46
varsinaissuomalaisen peruskoulun rehtoreille, joita pyydettiin vilittimééan pyynto tiedoksi
alakoulunsa luokanopettajille. Rehtoreista nelja kieltdytyi suoraan vélityspyynn0sta,
kahdeksan vastasi myontévésti, loput eivit vastanneet lainkaan. Néin on siis epdvarmaa,
kuinka monta luokanopettajaa haastattelupyynto lopulta kokonaisuudessaan tavoitti.
Joukkoviestin tavoittamista luokanopettajista kolme ilmoittautui sdhkodpostitse haastatteluun.
Liséksi julkaistiin haastattelupyyntoviesti valtakunnallisessa Alakoulun aarreaitta -ryhméssa
Facebookissa, jotta tavoitettaisiin luokanopettajia myos muualta kuin Varsinais-Suomesta.
Tati kautta ilmoittautui yksi informantti.

Varsinaiset haastattelut toteutettiin marraskuussa 2020. Kaikki haastattelut pilotointia
lukuun ottamatta toteutettiin informanttien toiveesta etdyhteyksin Zoom —ohjelman
vilitykselld. Ohjelma mahdollistaa sen vilitykselld kiytyjen keskustelujen nauhoittamisen,
joten haastattelujen ddnittiminen tehtiin titd hyodyntéden suoraan henkilokohtaiselle
tietokoneelle. Adnitteet nimettiin heti ensitallennuksen yhteydessi pseudonyymein, joten
adnitetty haastatteluaineisto on ollut alusta alkaen tarkoin anonymisoitu, ja sdilytetty
ulkopuolisten saavuttamattomissa.

Haastattelut kestivét kukin 25 — 42 minuuttia. Kaikki haastattelut olivat tilanteina
hyvin positiivisia, informantit suhtautuivat aiheeseen ja haastatteluun mielenkiinnolla, ja
puhuivat avoimesti. Lahes kaikki informantit painottivat erityisesti, etteivit ole koskaan
alemmin joutuneet ajattelemaan oppilaanohjausta alakoulun tai luokanopettajan tyon
kontekstissa, milla oli sekéd haastattelua hankaloittavia, ettd myos syventédvid vaikutuksia.
Toisaalta monet informantit tarvitsivat haastattelun aikana, erityisesti alussa, paljonkin
vahvistusta ajatuksilleen ja sille, ettei heidin kasitystensd “oikeellisuudella” ollut
haastattelussa merkitystd. Haastatteluissa jouduttiin myds esittdméén suunniteltua enemmén
tarkentavia kysymyksié informanttien rohkaisemiseksi asian mahdollisimman monipuoliseen
pohdintaan. Toisaalta haastattelun edetessd monet paityivat valmiiksi ajateltujen vastausten
puuttuessa reflektoimaan késityksiddn hyvinkin syvéllisesti.

Haastattelujen jédlkeen aineisto tuotettiin kirjalliseen muotoon litteroimalla. Ahosen
(1994) mukaan litterointi tulee fenomenografisessa tutkimuksessa tehdé sanatarkasti, jotta
ilmaisun vivahteet sdilyvidt myos aineiston kirjallisessa muodossa. Lisdksi joskus on tarpeen
kirjata ylos myds haastateltavan ilmaisun non-verbaalisia piirteitd, kuten taukoja,
naurahduksia, huokauksia ja ilmeitd (emt., 1994). Haastatteluja litteroitaessa pyrittiin

mahdollisimman tarkkaan verbaalisen ilmaisun kirjaamiseen, jittden kuitenkin jonkin verran
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pois esimerkiksi puheenvuorojen aluista miettimiseen liittyvéa déntelya (606, 44, hmmm, jne.),
silld sen ei katsottu olevan informanttien kasitysten hahmottamisen kannalta olennaista
sisdltod. Non-verbaalista sisdltod ei kirjattu muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta lainkaan.
Naissad poikkeustapauksissa katsottiin esimerkiksi naurun kertovan erityisen havainnollisesti
informantin suhtautumisesta sanomaansa. Ilmeiden ja eleiden siséllyttdiminen litterointiin ei
ollut mydskddn mahdollista, silld haastattelusta tallennettiin ainoastaan dénite, ei videota.
Fonttikoolla 11 ja 1,5 —kertaisella rivivililla litteroituna aineistoa kertyi haastatteluista

yhteensd 69 sivua.
5.6 Fenomenografisen analyysin lahtokohdat

Fenomenografisessa analyysissé tutkija kategorisoi tutkittaviensa kuvauksia ja késityksid, ja
ndin muodostetut kuvauskategoriat ovat fenomenografisen tutkimuksen ensisijainen tulos.
Martonin (1988) mukaan kyse ei kuitenkaan ole vain aineiston tai datan lajittelusta, vaan
luokitellessaan aineistoa tutkija etsii siitd sen keskeisimpié, tunnusomaisimpia piirteita ja
sisdisid eroavaisuuksia, jotka kuvaavat niité erilaisia tapoja, joilla ihmiset ymmartavét jonkin
ilmion. Luokittelun lopputuloksena on joukko kuvauskategorioita.

Fenomenografisessa tutkimuksessa kdytetdin empiiristd aineistoa, timén tutkimuksen
tapauksessa haastatteluja. Lihestymistapa on aineistoldhtdinen, joten aineiston analyysissé ei
nojata olemassa olevaan teoriaan tai testata teoriasta johdettuja olettamuksia. Tulkintoja
tehddén vuorovaikutuksessa aineiston kanssa, ja kategorisointi pohjautuu aineistoon. (Huusko
& Paloniemi, 2006.) “Teoreettinen perehtyneisyys” (Ahonen 1994, 123 — 125) on kuitenkin
valttimatontd my0Os fenomenografisessa tutkimuksessa. Huusko ja Paloniemi (2006) esittavit,
ettd koska fenomenografiaa hermeneuttisena tutkimussuuntauksena ohjaa praktinen
tiedonintressi, ei siind voida ajatella tutkijan olevan koskaan mahdollista 1dhestyd aineistoa
tdysin ilman ennakko-oletuksia. Teoreettinen perehtyneisyys kuitenkin antaa tutkijalle
valmiuksia omien késitystensd ja olettamustensa tiedostamiseen, miké puolestaan
mahdollistaa fenomenografisessa analyysissd painotetun sulkeistamisen. (Huusko &

Paloniemi, 2006; Cohen ym., 2007.)
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5.7 Aineiston analyysin eteneminen

Fenomenografinen analyysi etenee vaiheittain. Vaiheet eivét kuitenkaan ole tarkkarajaisia,
vaan niité toteutetaan limittdin aineiston tulkinnan ja merkitysten jéljittimisen tapahtuessa
samanaikaisesti usealla analyysin tasolla (Huusko & Paloniemi, 2006). Vaiheet (ks. kuva 2)
ovat luonteeltaan interaktiivisia: jokainen analyysin vaihe vaikuttaa paitsi seuraavaan

vaiheeseen, myds edelliseen.

Empiirinen aineisto

Vaihe 1: Merkitysyksikdiden etsiminen

Vaihe 2: Merkityskategorioiden muodostaminen

Vaihe 3: Kuvauskategorioiden muodostaminen

v
Vaihe 4: Kuvauskategoriajarjestelman luominen

Kuvio 2 Fenomenografisen analyysin vaiheet Huuskoa ja Paloniemed (2006) mukaillen

Fenomenografisessa tutkimuksessa aineistoa tarkastellaan kokonaisuutena, silla “ilmién osien
luonne riippuu kokonaisuudesta” (Huusko & Paloniemi, 2006, 166). Ennen varsinaisen
analyysin aloittamista aineistoa tarkastellaankin ensin sellaisenaan useaan kertaan, tavoitellen
yleistd/alustavaa kuvaa haastateltavien kokonaiskasityksisti ja niiden suhteesta koko
aineistoon ja tutkimusongelmaan (Niikko, 2003; Latti, 2008). Aineiston késittely aloitettiinkin
lukemalla litteroidut haastattelut sellaisenaan useaan kertaan, ensin lépi lukien, sitten merkiten
muistiin yleisid vaikutelmia haastateltujen késityksista.

Varsinaisen analyysin ensimméainen vaihe on merkitysyksikdiden etsintd.
Merkitysyksikot ovat ajatuksellisia kokonaisuuksia, joiden laajuus méairittyy kunkin yksikon

kohdalla erikseen sen mukaan, miten laajalle kyseiseen merkitykseen liittyvét ajatusyhteydet
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aineistossa ulottuvat. Merkitysyksikkoa ei voida méiritelld etukéteen ulkoisin perustein siten,
ettd yksikoksi néhtiisiin esimerkiksi yksittdinen sana, lause tai puheenvuoro, vaan ne
madrittyvit tulkinnan aikana ja sen ehdoin tutkimuksen teoreettiseen taustaan ja
kysymyksenasetteluun nojaten. (Ahonen, 1994.) Aineistosta etsitdén siis tutkimusongelman
kannalta tarkoituksenmukaisia ilmauksia, ja muodostetaan tulkinta kunkin merkityksesté eli
intentiosta (ajatus, tarkoitus) (Huusko & Paloniemi, 2006). Selvyyden vuoksi jatkossa
kaytetddn litteroidusta aineistosta poimituista ilmaisuista termié lausuma, ja termia
merkitysyksikko kustakin ilmaisusta muotoilemastani yleiskielisestd intentiotulkinnasta.

Aineiston analyysi aloitettiin tarkastelemalla litteroituja haastatteluita yksittéin, etsien
niistd lausumia, joissa tulkittiin haastateltavan kertovan kisityksistdan tutkimuskysymysten
suuntaisesti. Poimitut lausumat taulukoitiin kunkin haastattelun omaan Microsoft Excel —
tiedostoon. Kunkin lausuman yhteyteen merkittiin sivunumerolla sen “sijainti” litteroidussa
haastattelussa, jotta sitd oli mahdollista tarkastella tarvittacssa my0s alkuperdisessi
yhteydessdin aineistossa. Taulukoinnin jilkeen merkittiin kunkin lausuman yhteyteen myos
sille tulkittu yleiskielinen merkitys, muodostaen lausumasta nédin merkitysyksikko.

Lausuman merkitys on aina luonteeltaan intersubjektiivinen ja kontekstuaalinen.
Intersubjektiivisuudella tarkoitetaan, ettd ilmaisun merkitys riippuu ilmaisun tekijén
(haastateltavan) lisdksi myds ilmaisun tulkitsijasta (tutkijasta). Haastateltava ilmaisee
késityksiddn omista 1dhtokohdistaan, tutkija puolestaan tulkitsee ndiden ilmaisujen
merkitykset oman ajattelunsa ja asiantuntemuksensa avulla. Tutkija kykenee sitd
“objektiivisempaan” tulkintaan, mitd laajempi hénen teoreettinen perehtyneisyytensi on ja
“mitd paremmin hén tiedostaa oman viitetaustansa”. Pohjimmiltaan tulkinta ilmaisun
merkityksestd on kuitenkin aina subjektiivinen. Merkityksen kontekstuaalisuudella
tarkoitetaan sitd, ettd ilmaisua tulee aina tarkastella asiayhteydesséén, ei erillisend aineiston
palana. Tdméan vuoksi lausumia on usein kannattavaa késitelld niin laajoina yksiko6ind kuin
mahdollista. (Ahonen, 1994, 124.)

Aineiston analyysissd lausumien pituus ja laajuus médrdytyi hyvin tapauskohtaisesti
lausuma kerrallaan ja haastattelusta riippuen. Joidenkin informanttien verbaalinen ilmaisu oli
hyvin jdsentynytti ja siksi ajatuskokonaisuudet yhtendisid, jolloin merkitysyksikoiksi
tulkittavat lausumat saattoivat olla kokonaisen puheenvuoron pituisia. Toisten informanttien
tuottama ajattelu puolestaan oli katkonaisempaa ja poukkoilevaa, jolloin yhdessi
puheenvuorossa saattoi esiintyd useisiin merkityksiin liittyvid, paikoin lyhyitékin, lausumia.
Yksittdisid sanoja ei kuitenkaan missddn vaiheessa tulkittu merkitysyksikoiksi, ja yksittéisia

virkkeitékin vain silloin, kun virke asiayhteydessdédn kuvasi riittdvén selvisti informantin
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kasitystd. Esimerkiksi seuraavasta puheenvuorosta poimittiin merkitysyksikoiksi kaksi eri
teemoihin liittyvad lyhyempéé lausumaa. Puheenvuorossa informantti luettelonomaisesti

listaa erilaisia kasityksidén siitd, mitd oppilaanohjaus alakoulussa on.

H: [---] Eli kertoisitko mité sé ajattelet ettd mitd ylipdétédén oppilaanohjaus
alakoulussa on tai mité se tarkoittaa?

O: No mi ajattelen et se on semmosta... Niissd opiskelutaidoissa auttamista ja
ohjaamista (1). Semmosen itsetuntemuksen ja innostuksen,
kiinnostuksenkohteiden loytimisen auttamista. Oppilaan tdmmosten kykyjen ja
taitojen kartotusta tai tammaostd ohjaamista siihen ettd oppisi itse tuntemaan niitd.
Tdmmdénen itsetuntemus, varmaan sanoin sen jo. (2) Ja sitten timmonen jatko-
opinnot... Paljon tdil aina et “sitten kun yldkoulussa”, se on kokoajan semmonen,
“sitten kun ylidkoulussa”, meilld siis semmonen, meil ei varsinainen yhtendiskoulu
00... Tai siis mun mielestd, koska meil on eri rakennuksissa yldkoulu ni...
Semmosta. (LO4)

Informanttien lausumista valtaosalle oli tulkittavissa yksi selvdrajainen merkitys.
Joissakin tapauksissa jouduttiin kuitenkin tulkitsemaan lausumalle yhden sijaan kaksi
merkitystd. Tdma johtui kaikissa tapauksissa siitd, ettd lausumissa esiintyi selkedsti
useampaan asiaan liittyvid merkityksid, mutta niitd ei ollut mahdollista erottaa toisistaan
ilman, ettd lausuma olisi pitidnyt hajottaa ajatuskokonaisuuden hahmottamista hankaloittavasti
yksittéisiin sanoihin.

Pelkén merkityksen tulkitsemisen liséksi jokaista aineiston lausumaa tulee ymmaértaa
my0s suhteessa asetettuihin tutkimusongelmiin (Niikko, 2003). Tdhédn pyritiin merkitsemalld
jokaisen merkitysyksikon yhteyteen my0s sen (alkuperdisen) tutkimuskysymyksen numeron,
johon merkitysyksikon ajateltiin vastaavan tai liittyvédn. Tdmaén jidlkeen taulukoitiin samaan
tutkimuskysymykseen liittyviksi koodatut merkitysyksikot kaikista haastatteluista omaan
tiedostoonsa. Néin oli mahdollista muodostaa aineistosta kokonaiskuva suhteessa
tutkimuskysymyksiin yksittdisten haastattelujen sijaan, ja keskittié jatkossa huomio Martonin
(1988) mukaisesti merkitysyksikdiden joukkoon (engl. pool of meanings) haastateltujen
yksildiden sijaan.

Analyysin toisessa vaiheessa merkitysyksikoistd muodostetaan lajittelemalla ja
ryhmittelemélld merkityskategorioita. Kategorioiden rajat médritelldén tarkastelemalla
yksittdisid merkitysyksikkdjd suhteessa kaikkiin aineistosta 16ydettyihin (Huusko &
Paloniemi, 2006). Fenomenografisen analyysin perustana on variaatioiden tunnistaminen,

joten kategorioiden muodostaminen tapahtuu etsimilld merkitysyksikoistd samalaisuuksia,
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erilaisuuksia, harvinaisuuksia ja rajatapauksia (Niikko, 2003). Kategorioiden muodostamisen
kannalta olennaista ei ole kategoriaan siséllytettdvien ilmaisujen lukuméaérd, silld analyysin
tavoitteena on kuvata mahdollisimman kattavasti kaikki laadullisesti erilaiset ilmi6ti koskevat
kasitykset tutkitussa joukossa (Ahonen, 1997). Merkityskategoria voi siis muodostua useasta
samanlaisesta ilmauksesta tai vain yhdestd “harvinaisuudesta”. Kategorioiden tulee olla
selvésti erilaisia keskendén, ja tiivistdd niihin sisdllytettyjen lausumien ja merkitysyksikdiden
ydinmerkitys.

Merkityskategorioiden muodostaminen aloitettiin tarkastelemalla
tutkimuskysymyksittdin ryhmiteltyjd merkitysyksikkoja kokonaisuutena, pyrkien luomaan
alustava kisitys siitd, millaisia teemoja niissé esiintyi. Tdmén jilkeen merkittiin samaa
kisitystd edustaviksi tulkitut yksikot samalla vérilld, siirrettiin ne omaan taulukkoonsa ja
nimettiin kategoria alustavasti. N&itd vaiheita toistettiin, kunnes kaikki merkitysyksikot oli
alustavasti sijoitettu johonkin kategoriaan. Suurin osa merkitysyksikdisté oli ryhmiteltdvissa
yhteen muiden yksikdiden kanssa, mutta myos joitakin yhden merkitysyksikon kategorioita
syntyi. Tdmin jdlkeen méaériteltiin jokaiselle kategorialle tarkentava sisélldllinen kriteeri ja
kéytiin ne uudestaan ldpi. Sisdllollisen kriteerin méérittiminen on tarpeen merkityskategorian
hahmottamiseksi ajatuksellisena kokonaisuutena, eika vain joukkona tietyn yldotsikon alle
sijoitettuja itsendisid yksikoitd (Nitkko, 2003). Kriteerien perusteella siirrettiin tarvittaessa
merkitysyksikoitd kategoriasta toiseen, ja yhdistettiin samansiséltdisid kategorioita toisiinsa.
Niin pyrittiin valttdimain myos kategorioiden siséllollinen paillekkaisyys.

Suurin osa kategorioista muodostui helposti ja yksiselitteisesti, kun osa samaan
merkityskategoriaan ryhmitellyistd merkitysyksikoistd oli jopa nimetty keskenédén tdysin
samoin. Esimerkiksi lausumia, joiden merkitykseksi oli tulkittu “oppilaanohjaus on
koulunkdynnin merkityksellistdmisti oppilaalle”, oli useita. Ndmi yksik6t muodostivat
samoin nimetyn alustavan kategorian. Merkityksellisyys —kriteerin perusteella liitettiin
kategoriaan myods muut lausumat, joiden oli tulkittu kertovan siitd, ettd informantti kasittaa
oppilaanohjauksen toimintana, jonka tarkoitus on tuottaa oppilaalle kokemus koulun ja
opiskelun merkityksellisyydestd omassa, my0s koulun ulkopuolisessa eliméssi. Tallainen
merkitysyksikkd oli esimerkiksi “oppilaanohjaus on koulussa opitun silloittamista koulun
ulkopuoliseen elam&én”.

Analyysin kolmannessa vaiheessa merkityskategoriat ryhmitelldén edelleen laaja-
alaisempiin, ylemmain tason kuvauskategorioihin. Ne kuvaavat merkityskategorioita
yleisemmalli tasolla erilaisia tapoja kasittda tutkimuksen kohteena olevaa ilmiGta.

Kuvauskategorioiden muodostuksessa oleellista on 10ytda siséllolliset kriteerit kullekin
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kategorialle, seka selvét erot niiden vélille. (Huusko & Paloniemi, 2006). Muodostuvien
kategorioiden tulee olla keskendén riittdvén erilaisia siten, ettd jokainen kategoria kertoo
1lmidsta jotain uutta, eivdtkd kategoriat limity sisdllollisesti. Keskeista on siis jdlleen
késitysten ja niitd ilmentdvien kategorioiden laadullinen variaatio, ei maarillinen
painottuminen. (Marton & Booth, 1997; Huusko & Paloniemi, 2006)

Kuvauskategoriat ja niistd muodostettu kuvauskategoriajirjestelma ovat
fenomenografisen analyysin ja tutkimuksen péétulos. Kategoriat kuvaavat tiivistetysti ja
yleistetysti aineistossa havaitut erilaiset tavat késittdé tarkastelun kohteena olevaa ilmiota, ja
kuvauskategoriajarjestelma havainnollistaa ndiden késitysten keskindisid suhteita. (Marton
1988; Huusko & Paloniemi, 2006.) Seuraavassa luvussa esitelldén aineiston
fenomenografisen analyysin lopputuloksena muodostetut kuvauskategoriat, eli

luokanopettajien erilaiset alakoulun oppilaanohjausta koskevat kisitykset.
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6 Tulokset

Tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja jasentdd luokanopettajien

késityksid alakoulun oppilaanohjauksesta alakoulussa, kohdentaen tarkastelu
oppilaanohjauksen tavoitteisiin ja toimintatapoihin. Tutkimus toteutettiin edelld (luvut 5.3 ja
5.5) kuvatulla tavalla teemahaastatteluilla kerdtyn haastatteluaineiston fenomenografisena
analyysind. Analyysin, ja siten my0s fenomenografisen tutkimuksen, paitulos on joukko
kuvauskategorioita, jotka kuvaavat aineistossa havaittuja kasityksid tutkimuksen kohteena
olevasta ilmiosta, tidssd tapauksessa alakoulun oppilaanohjauksesta (Marton, 1988). Tassa

luvussa esitellddn aineiston analyysissa muodostetut kuvauskategoriat.

6.1 Alakoulun oppilaanohjaus luokanopettajien kasityksissa:

kuvauskategoriat

Kukin analyysissa muodostettu kuvauskategoria edustaa yhti aineistossa esiintyvai
luokanopettajien tapaa késittdd oppilaanohjaus. Kuvauskategoria muodostuu yhdesti tai
useammasta merkityskategoriasta, jotka puolestaan edustavat tuon laajemman késityksen eri
ulottuvuuksia. Kunkin kuvauskategorian késittelyn yhteydessé esitellddn myos sen
muodostavat merkityskategoriat, joiden nimet ovat tekstissa lihavoituina.
Merkityskategorioiden sisdltod havainnollistetaan aineistolainauksin, jotka ovat tekstissa
sisennettyind. Jokaisen lainauksen lopussa on merkinti opettajasta, jonka haastattelusta
lainaus on poimittu (LO1 — LO8, LO = luokanopettaja). Aineistolainauksia kéytetidén
kuvauskategorioiden ankkuroimiseksi empiirisesti aineistoon (Niikko, 2003).
Ajatuskokonaisuuksien ja analyysissd kéytettyjen lausumien kontekstin havainnollistamiseksi
aineistolainaukset ovat paisaintdisesti kokonaisia puheenvuoroja, tai niiden laajempia osia.
Naistéd on kursiivilla merkitty analyysissa kaytetyt, ja esiteltivdd kategoriaa havainnollistavat
lausumat.

Aineiston analyysissd muodostettiin haastatteluista poimituista merkitysyksikdista

yhteensd 13 merkityskategoriaa, joista edelleen muodostettiin 7 kuvauskategoriaa.



Luokanopettajien kdsityksid kuvaavat kuvauskategoriat ja niiden siséltimait

merkityskategoriat on koottu alla olevaan taulukkoon 2.

Taulukko 2 Kuvauskategorioiden muodostuminen merkityskategorioista
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Kuvauskategoria

Merkityskategoria

Oppilaanohjaus on pedagogista toimintaa

Pedagoginen toiminta osana opetusta

Pedagoginen toiminta opetuksen ulkopuolella

Oppilaanohjaus on koulunkdynnin tukea

Koulun ja opiskelun merkityksellistaminen

Kodin tuen puutteen kompensointi

Oppilaanohjaus on I&snaoloa ja vuorovaikutusta

Keskustelut koulun arjessa

Oppilaan henkilokohtainen kohtaaminen

Oppilaanohjaus on oppilaan vahvistamista omana
itsendan

ltsetuntemuksen tuki

Terveen itsetunnon kehittymisen tuki

"Kokonaispersoonana" kasvattaminen

Oppilaanohjaus on itsesta huolehtimisen taitojen
tukea

Itsesta huolehtimisen taitojen tuki

Oppilaanohjaus on kontrollia

Negatiiviseen kayttaytymiseen puuttuminen

Oppilaanohjaus on tulevaisuuteen suuntaamista

Avoimen tulevaisuuskasityksen valittaminen

Valmiudet osallisuuteen ja aktiivisuuteen

Kuvauskategorioiden muodostamaan kokonaisuuteen, kuvauskategoriajdrjestelmédn,

keskitytdédn seuraavassa pddluvussa (luku 7) tulosten teoreettisen tarkastelun yhteydessa.

Seuraavissa alaluvuissa esitelldén kukin kuvauskategoria merkityskategorioineen.

6.1.1 Oppilaanohjaus on pedagogista toimintaa

Luokanopettajien késityksissd oppilaanohjaus ndyttiytyy selkedsti opetukseen seka

oppimisen, opiskelun ja koulunk&ynnin tukemiseen liittyvéna toimintana. Taméa

kuvauskategoria sisdltdd kaksi merkityskategoriaa, jotka eroavat toisistaan siind, miten ja

missd tilanteissa luokanopettajat ajattelevat oppilaanohjausta pedagogisena toimintana

toteutettavan.
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Ensisijaisesti luokanopettajat kasittdvét oppilaanohjauksen oppitunneilla ja opetuksen
yhteydessi tapahtuvaksi toiminnaksi. Oppilaanohjaus kytkeytyy opetukseen niin sisiltoina
kuin toimintatapoinakin.

Oppilaanohjaus ilmenee opetuksen yhteydessa erityisesti opetuksen yksilollistdmisena
ja oppilaiden yksilollisend huomiointina. Opetuksen yksilollistiminen tarkoittaa
luokanopettajien kisityksissé pitkélti samaa kuin eriyttdminen: yksilollisid tavoitteita,
harjoitteita, menetelmii ja tukea. Oppilaiden yksilollistd huomiointia on esimerkiksi
henkilokohtaisen ja yksildllistetyn palautteen antaminen.

Mutta tietysti se, ettd oppilaanohjaus niinku sinélldén on ehka niinku viel sitte
semmosta henkilékohtasempaa kohtaamista ja sitd semmosta niinkun yksilollisten
tavotteiden asettelua ja semmosta niinkun yksilollistamistd, yksilollisid tehtdvid
ja... Ehkd se jollaki tavalla ldhestyy hiukan eriyttdmisen kdsitettd, mutta niinku
vield laajemmin sitte ettd niinkun mitenkd jokainen pystyis niitd omia
vahvuuksiaan hyédyntddn sitte. (LO6)

Ja sit mé laitoin ténne sitte semmosii konkreettisii asioita et mitd se ohjaus on,
niin ylivoimasesti isoimpana mun mielest nousee palaute. Et se oppilas saa sit
kans palautetta ja se on henkilokohtasta ja etti ois myds opettajalla se
oppilastuntemus. Et jos puhutaan just vaik niist opiskelutaidoista ja omista
vahvuuksista ja heikkouksista, etti saatais tuettua mahdollisimman hyvin mitd se
lapsi tarvitsee, ja se on vihdn mahotonta jos antaa vaan geneeristd yleistd
palautetta kaikille, koska me ollaan kaikki yksiloitd. (LO7)

Oppilaanohjausta ndhdéddn toteutettavan opetuksen yhteydessd myds opiskelu- ja oppimisen
taitojen kehittdmisen ja tuen kautta. Opiskelutaitojen opettamista ja itselle sopivien
opiskelutyylien ja —tekniikoiden 16ytdmistéd pidetdédn jopa alakoulun oppilaanohjauksen

tarkeimpéna sisaltona.

Kun alakoulussa paljon harjotellaan siti oppimaan oppimista ni md yhdistdisin
sen siihen tietylld tapaa et tota saa ne oppilaat ymmairtdmaén sen et kyse ei 0o
pelkidstdén siitd et oppii jonkun tietyn matemaattisen laskun tai ymmartda miti on
adjektiivit ja substantiivit vaan /dhinnd enemmdn siitd et ymmdrtdd sen
kokonaisuuden ja oppii kdsittelemddn tietoo, oppii hakemaan sitd ja oppii niinkun
viipddtddn ymmdrtdd niinkun kokonaisuutta ja siti et mihin sitte voi ikdén kuin
suuntautua, miks sitd kaikkee tietoo tarvitaan. (LO2)

No ne on mun mielest isoin asia on opiskelutaidot ja niitten lapindkyviksi
tekeminen. Ja meil on esimerkiks nyt nelosluokalla koko lukuvuoden isoin tavoite
on opiskelutaitojen kehittiminen. Ollaan kéyty just ldapi sitd, et jos teet omat
muistiinpanot et on tukisanalistaa ja on ajatuskarttaa ja on ranskalaisia viivoja ja
on tiivistelmdn tekoa ja kuvan tekemistd ja sd voit ddnittdd sitd kappaletta tai sd
voit etsid sieltd, yliviivata... (LO7)

Oppilaanohjaus voi olla ldsné oppitunneilla myds opetussisiltdjen kautta. Oppiaineista

reaaliaineiden, erityisesti yhteiskuntaopin, sisiltdjen katsotaan usein suoraan toteuttavan



oppilaanohjausta. Luokanopettajan ajatellaan kuitenkin voivan halutessaan sisallyttaa
opetukseensa ohjauksellisia sisdltojd oppiaineesta riippumatta esimerkiksi erilaisten

harjoitteiden kautta.

Ja jonkun verran se tulee niiden oppiainesisdltojen kautta esiin, esimerkiks

reaaliaineissa saatetaan sivuta nditd aiheita ja kdydd ihan yleisid juttuja ldpi.
(LO2)

Jos miettii, no nyt ku mul on neloset, ni oppilaanohjauski, onhan siel semmosii
arkipdivddn tulevii asioita. Et nyt me kdydddn just jotain rahankdyttod ja
sddstamistd ja tammosii niinku ohjataan siihen arkieldmdn eldmiseen ja taitoihin.
(LO7)

[---] mut jotenki sitte, vaikka sillon ku opetin pelkkdd musaa ni kyl me siellciki
saatiin aika hyvid juttuja tehtyd vihdn niinku vahingossa et tehtiin vdlilld ihan
semmosia vahvuuskdsid ja sit sitd kautta mietittiin sitd tulevaisuutta [---]. (LOS)

Oppituntien liséksi luokanopettajat kidsittdvit oppilaanohjauksen myos opetuksen
ulkopuolisena pedagogisena toimintana. Erityisen hedelmaéllisend oppilaanohjauksen
tilanteena pidetéddn erilaisia arviointi- ja kehityskeskusteluja, joissa opettaja keskustelee

henkilokohtaisesti oppilaan, sekd usein myos tdmén huoltajan kanssa.

[---] ja sit arviointikeskustelut on mun mielest tosi hedelmdllisii paikkoi ndille et
siind saa just niinku kdytyy et minkdlaisii haaveita on tulevaisuuteen ja muuta.
Niin niin tota niin ne on kyl semmosii mukavii pitda ja saa vdhdn siin sit kdytyy
paremmin sitd et mihin kannattaa niitd paukkuja aina kenenki keskittdd. (LOS)

M koen ettd ylivoimasesti paras ja semmonen hedelmdllisin on
kehityskeskustelut. [---] Et sieltd sitte nousi niitd asioita mitd on itsekkin paljon
miettiny, mut sit ku néé asiat on yhdessé keskustelu ddneen ni vanhemmatki saa
sit tietdd tai sielt nousee jotain. Ni sit ku me viel yhdes mietitdcdn niit tavotteita,
koska ne voi sit siind tilantees olla oppimiseen tai tunnetaitoihin tai
kaveritaitoihin tai ihan mihin vaan taitoihin liittyvdid et tavallaan otetaan
holistisesti kaikki ndd aspektit. (LO7)

Opetuksen ulkopuoliseksi pedagogiseksi toiminnaksi on analyysissé katsottu myds erilaiset
toimenpiteet oppilaan oppimisen ja koulunkd@ynnin ongelmien ratkaisemiseksi.
Luokanopettajat katsovat oppilaanohjausta toteutettavan esimerkiksi oppimisvaikeuksiin ja

koulusta suoriutumisen haasteisiin puututtaessa.

Ja sit jos huomaa et l6ytyy oikeesti ndit oppimisvaikeuksia ni niihin oikeesti
puututaan ja otetaan sitte erityisopettaja avuksi tai mahdollisesti psykologia ja sit
tuetaan, etti... Et haasteita voi olla mut haasteiden ei tarvitse olla
ylitsepddseméttomié et kuhan ne tehddén ndkyvéksi ja myds toimintakeinot et
miten niitd voi tukea. Et mun mielest ndd on semmosii asioit mihin todella pitda
puuttua alakoulussa et yldkoulussa se on sit jo vdhidn mydhéstd. (LO7)
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Ehkd md oon nihny et se on enemmdn semmosis jossain ongelmatilanteissa et
jollaki on liksyjd tekemdittd tai jotai ja sit yrittdd siin sit tsempata et niita taitoja
et miten me voitais nyt auttaa et miten si oppisit néitd, huolehtimaan ndistd omista
asioista et sitten tarvitset ndité taitoja myohemmin. (LO4)

6.1.2 Oppilaanohjaus on koulunkaynnin tukea

Luokanopettajat ndkevét oppilaanohjauksen olevan oppilaan koulunkdynnin tukea myds
pedagogista toimintaa laajemmin. Tama kuvauskategoria sisiltdd kaksi merkityskategoriaa:
koulun ja opiskelun merkityksellistiminen oppilaalle sekd kodin puutteellisen tuen
kompensointi oppilaanohjauksen tehtdvina.

Luokanopettajat késittdvit oppilaanohjauksen olevan oppilaiden motivointia
koulunkiynnin merkityksellistiimisen kautta. Merkityksellistdmistd on koulunkdynnin, seki
opiskeltujen sisiltojen ja taitojen tarpeellisuuden ja merkityksen perustelu seka
koulunkdynnin ettd oppilaan eldmaén ja tulevaisuuden kannalta laajemmin. Tavoitteena on
ohjata oppilasta ndkeméén koulu ja sen toiminta hénelle itselleen hyddyllisend ja
mielekkddn, eikd pelkéstddn pakollisena ajanviettopaikkana.

No mai luulen et semmonen, joku varmaan tykkéis koulunk@ynnisti ihan ilman
mitdén sen suurempaa merkitystd tai semmosta, mut et joillekkin se oppilaan
ohjaaminen siihen ja sen, se on semmost merkityksen luomista et miks kannattaa
kdydd koulua ja opetella ndit taitoja ja opetella olemaan yhdessd. Koulun

merkitys... (LO4)

Ja ylipddnsd sit mikd merkitys silld on et me opiskellaan erilaisii aineita. Et
vaikka se musiikki on semmone aika ldhes viikottain misti aina joku kysyy

et minkd ihmeen takia me tdtdki tehddn ni sit me paljon niitd mietitddn yhessd et
mitd asioita se vaikka kehittdd ja auttaa. Vaikka ei niinku ois haaveena tulla
muusikoksi tai muutenkaan tehd musiikin kanssa ni sil voi sit kuitenki olla jotain
muuta vaikutusta. (LOS)

Koulunkéynnin tuki —kuvauskategoriaan on tulkittu kuuluvaksi myos kodin puutteellisen
tuen kompensointiin oppilaanohjauksen tehtiivina liittyvda merkityskategoria. Kategoria ei
sisédlld konkreettisia kuvauksia siitd, millainen luokanopettajien oppilaanohjaukseksi
kasittdima toiminta tdtd kompensaatiota tuottaa, vaan lihinna viestii kasitysta
oppilaanohjauksen merkityksestd alakoulussa. Luokanopettajat siis kasittavit
oppilaanohjauksen tavoitteeksi tasata yksilokohtaisesti negatiivista vaikutusta oppilaan

koulunkiyntiin, jonka kodin tuen puuttuminen tai riittdméttomyys voi aiheuttaa.
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No tds on varmaan véhin kans se et hyvét parjai aina olis sitten mité vaan tai

el. Et ehkd varsinki sit just niille kenel ei vaikka kotoota oo niin paljon sitd tukee
et ei 0o niin semmosta sit aikuista joka tavallaan peilaa sitd, ettd miten onnistuu
ja missd onnistuu ja mis tarttee apua ja minkdlaista apua ni md luulen et heihin
se (oppilaanohjauksen puuttuminen alakoulusta) vaikuttais sit enemmdin ja just
huonosti. Et tavallaan ne kenel on kotona asiat hyvin ni saa varmasti paljon
enemman sieltd sitd positiivist palautetta ja semmost et hei tosi hyvin pérjétty
téssd ja on semmost niinko jotenki ehkd mietitddn enemman sitd tulevaisuutta ja
saatetaan vaikka arvostaa koulutusta vdhén eri tavalla ja... (LOS)

6.1.3 Oppilaanohjaus on lasnaoloa ja vuorovaikutusta

Oppilaanohjaus on ldsnéoloa ja vuorovaikutusta —kuvauskategoria kasittdd kaksi
merkityskategoriaa: spontaanit keskustelut koulun arjessa, sekd oppilaan henkilokohtainen
kohtaaminen. Merkityskategoriat sisédltdvit empaattiseen ja kuuntelevaan ldsndoloon, sekd
keskusteluun ja opettaja — oppilas —vuorovaikutukseen liittyvid ilmaisuja. Kuvauskategoria
eroaa muista siind, etteivét sen sisillot liity endé suoranaisesti koulunkdyntiin,
pedagogiikkaan tai oppimisen edistdmiseen, vaan inhimilliseen vuorovaikutukseen ja
thmissuhteisiin luokanopettajan ja hdnen oppilaidensa vililla.

Oppilaanohjausta tapahtuu alakoulussa luokanopettajien mukaan erilaisissa
spontaaneissa, suunnittelematta syntyvissi keskusteluissa koulun arjessa. Keskusteluja
voidaan kdyd4 luokassa tai ryhmaéssé, tai yksittdisen oppilaan kanssa kahden kesken. Ne
voivat liittyd arkieliméén ja sen ilmidihin, tulevaisuuteen, toiveammatteihin, koulutukseen ja
tyoelamiin. Keskustelut syntyvit usein oppilaiden kiinnostuksesta ja aloitteesta, ja voivat
laajentua syvillisiksikin pohdinnoiksi eldmasta.

No ne (opetus ja ohjaus) vois paljon suunnitelmallisemminkin kytkeytyé toisiinsa
et md ehkd huomaan just et ne on semmosii, vihdn semmosii spontaaneita, et ne
tulee jostain tietystd aiheesta tai uutisesta tai jostain luokan tapahtumasta sit se
ohjaustilanne syntyy. Tai sit se syntyy siitd, et on se yksittdisen

oppilaan niinkun kdyttdytyminen tai hdinen koulunkdynnissddn joku, mistd sit se

syntyy se ohjaustilanne. Et ei se synny silleen suunnitelmallisesti et nyt ma...
(LO4)

No mun mielest se on ssmmonen, mihin suhtaudun valilla

intohimoisesti, et md oikeen jonkun oppilaan kaa voin pitkdin aikaa keskustella
eldmdstd ja tulevaisuudesta ja

mitd md oon tehny aikasemmin ennen ku md halusin opettajaksi ja tota...

Ja md huomaan, et se on kaikista mielenkiintoisinta yleensd se, ettd

kertoo semmosii tarinoita, ni niihin, ja semmosii keskusteluja ja vastaa
kysymyksiin ja sit ku oppilaat et “miten ma pédsisin semmoseen et mé haluisin
ruveta vaik timmadseen” ni sit ma etin heille, et miten timmoseen. (LO4)
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Niin ettd varmistais sitd niinku sen keskustelun ja juttelun kautta, ettd jokainen on
ymmartényt asiat oikein. Ja sitten tota keskustelua kdytan tosi paljon

ihan niinkun tuntimenetelmina opetuksessa ja tota... Se, ettd en vierasta mydskain
sitd semmosta tavallaan tunnin aiheesta poikkeamista, etti kylld niinkun tykkddn
panostaa myoski siihen, ettd sitd arkieldmdd ja myoskin niitd oppimisen ja
eldmisen taitoja tulee siihen sitte keskustelun aiheiksi. (LO6)

Oppilaanohjaus alakoulussa ja luokanopettajan tydssda on myds oppilaan henkilokohtaista
kohtaamista. Kohtaamisella tarkoitetaan kiinnostumista oppilaan eldmaésti, kuulumisista ja
tunteista, ja heidédn empaattista huomaamistaan ja huomioimistaan yksildini ja

persoonina. Henkilokohtaisen kohtaamisen kautta luokanopettaja purkaa etdisyyttd itsensi ja

oppilaidensa véliltd arkisissa tilanteissa, ja on ldsnd kuuntelevana ja turvallisena aikuisena.

Ja semmonen kdytinnon esimerkki, miten mé sitd konkreettisesti teen, niin jos nyt
leikitdén, ettd ei olisi korona, niin mé ole tehny pedagogisen paitdksen siita,

ettd md syon aina lasten kanssa. Ja md vaihdan aina sitd, ketd mun ympdrilld on
Jja ihan kdytdn aikaa siihen, ettd md keskustelen, ettd “mitds teille kuuluu ja mitds
te ootte tehny”. Niin kun s tunnet ja teidét niistd

lapsista enemmaén ni sit sitd tukemistaki on paljon helpompi tehdi, ja

ylipddnsé sit mun mielest se on osa sitd opetusta myds mutta

ettd... On niinku sillee tunneherkkd ja empaattinen, et jos sd ndiit et joku on ehkd
vdhdn allapdin ni sd myos puutut ja kommentoit siihen, tai nii... (LO7)

6.1.4 Oppilaanohjaus on oppilaan persoonallisen kasvun tukea

Oppilaanohjaus on oppilaan persoonallisen kasvun tukea -kuvauskategoria kattaa kolme
merkityskategoriaa: oppilaan itsetuntemuksen tuki, oppilaan terveen itsetunnon kehittymisen
tuki, sekd oppilaan “kokonaispersoonana’ kasvattaminen. Ndiden kategorioiden sisall6t
kuvaavat oppilaanohjausta toimintana, jonka tavoitteena on vahvistaa oppilasta omana
itsendén: tukea oppilaan kasvua ja kehitystd ihmisend kokonaisvaltaisesti, sekd edistdd
oppilaan myonteistd kuvaa itsestdéin ja osaamisestaan. Oppilaan persoonallisen kasvun tuki -
kuvauskategorian sisdllot ovat sikéli samansuuntaisia edelld esitellyn Oppilaanohjaus on
lasnédoloa ja vuorovaikutusta —kuvauskategorian kanssa, ettd kaikki tdssd kuvauskategoriassa
kuvailtu toiminta perustuu luokanopettajan ja oppilaan viliseen vuorovaikutukseen ja
oppilaan huomaamiseen yksilond. Oppilaan kokonaispersoonan, itsetuntemuksen ja
itsetunnon tukemiseen liittyvien merkityskategorioiden on tulkittu muodostavan kuitenkin
oma erillinen kuvauskategoriansa, silli niiden kattamat luokanopettajien kasitykset kuvaavat

alakoulun oppilaanohjausta ensisijaisesti edelld mainittujen tavoitteiden kautta.
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Luokanopettajien késityksissé yksi alakoulun oppilaanohjauksen keskeisimmisti
tehtdvisti ja sisdlloistd on oppilaan itsetuntemuksen tuki ja kehittiminen. Niitd pidetdin
aktiivisesti esilld esimerkiksi pedagogisissa keskusteluissa sekd oppilaalle annetussa
palautteessa. Tavoitteena on tuoda oppilaan vahvuudet timin omaan tietoisuuteen ja siten
vahvistaa oppilaan myoOnteistd kasitystd omasta osaamisestaan ja pystyvyydestddn.
Heikkouksiin suhtaudutaan kehityskohteina ja oppilasta ohjataan kohti hinelle sopivia keinoja
ndiden heikkouksien tyOstdmiseksi ja kehittimiseksi. Myos oppilaan omien mielenkiinnon

kohteiden kartoittaminen on luokanopettajien kisityksissd osa oppilaanohjausta.

No ma listasin timmdsia asioita ettd ensinndkin auttaa niitd oppilaita
[oytdmddn niitd omia vahvuuksia. Ja tietty sitten niitd mielenkiinnon kohteita,
mutta sitte ne voi olla tosi ristedvdiset kanssa, ei vilttamdttd silti

vaikka olis kiinnostunut jostain ni se ei vdlttamdttd aina oo sit se

vahvuus kanskaan et loytys vihdn niinku ne molemmat ja miten

ne sais sit toimiin yhessd. (LOS)

No niin ehkd mydskin se ettd jokanen l6ytds semmoset omat

vahvuusalueensa ja pystyis sitte ehkd niihin panostaan toisaalta erityisesti

Jja sitte toisaalta myoski tunnistais ne omat heikkoutensa, ettd vois mydski sitten
niihin tavallaan hakee sitd tukee. (LO6)

Oppilaanohjaus on myds oppilaan terveen itsetunnon kehityksen tukea. Luokanopettajien
kasityksissd oppilaanohjauksen kautta luodaan perusta oppilaan myonteiselle mindkuvalle ja
itsetunnolle, miké taas parantaa oppilaan valmiuksia ja edellytyksid alakoulun jilkeisen
elamén kannalta. Itsetuntoon kuuluvaksi on tulkittu tdssd myds ominaisuudes, josta
luokanopettajat kiyttivat termid “itsearmollisuus”. Sen tulkitaan viittaavan itsetunnon ja
mindkuvan tukemiseen siten, ettei oppilaan myonteinen kokemus itsestd ja omasta
kelpaamisesta kiinnity liikaa tai ainoastaan koulumenestykseen. Téllaisen oppilaanohjauksen

luokanopettajat kertoivat olevan tarpeellista erityisesti koulussa menestyville oppilaille.

[---] mikd mulla itelld on niinku ylipdatdan opetuksessa

kulmakivi, mikd mun mielestd sit oppilaanohjauksessa on se iso asia, on
itsetunto. Ettd sille lapselle tulisi terve itsetunto, koska sit jos sul on hyvd
itsetunto ni se on ihan sama puhutaanko me sit murrosikdsistd yldikoulussa tai
toisen asteen opinnoista ja aikuisista ihmisistd, et jos sul on hyvd

itsetunto ni sitte sullahan on valmiudet vaikka mihin. (LO7)

[---] varsinki vdhdn paremmilla oppilailla voi olla niinku semmonen i//uusio et
kaikessa taytys olla kokoajan iha hirvittavin hyvd ni sitte et osal tulee alakoulussa
Jjo iha hirveet paineet siitd onnistumisesta

et sillee et sais sitdki sitte semmosta rentoutta siihen ettei tartte niinku joka asiast
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el tarvi saada kymppid eikd oikeen voikkaan tai et niinku on tosi hankalaa, et
siihen jotenki semmost vdhdn niinku itsearmollisuutta siihen kanssa. [---] ja
toisaalta sit vihén niinku se toisen paén et ei olis liian niinku kriittinen

sitd ittee kohtaan, ettd osais niinko vdlilld

antaa itelleen lisdd liekaa ettei tarvi olla niin tdydellinen kaikessa. (LOS)

Luokanopettajien késityksissd oppilaanohjauksesta vélittyy kuva myos yleisemmin oppilaan
kokonaispersoonana kasvamisen tukena. Téssd merkityksessd ymmarrettyni
oppilaanohjaus nayttaytyy laajasti alakoulun kasvatustehtivaa

toteuttavana oppilaan persoonallisen kasvun ja kehityksen kokonaisvaltaisena tukena.

Varsinki niinkun alakoulun puolella nden sen niinku semmosen ihmisen
kokonaispersoonan ja sen kehittdmisen niinkun ennen kaikkee tosi tirkeend, ettéa
ne yksittdiset oppiainesiséllot on loppujen lopuksi niinkun melko yhdentekevié ja
suhteessa sitte siihen, ettd kuinka niinkun... Se ihmisend kasvaminen tapahtuu ja
se ihmisend kasvaminen on se erityisen tdrkee juttu myéskin

alakoulussa. Ja semmonen reilu kaveruus ja hyva koulutoveruus ja kaikkien
kanssa toimeentuleminen tai ainakin toimeentulon yrittiminen kaikkien kanssa ja
se ihmisiksi oleminen on niinkun tosi olennainen juttu. (LO6)

6.1.5 Oppilaanohjaus on oppilaan itsesta huolehtimisen taitojen tukea

Oppilaanohjaus on oppilaan itsestd huolehtimisen taitojen tukea —kuvauskategoria muodostuu
yhdestd samoin nimetystd merkityskategoriasta. Kategorian sisillot kuvaavat
oppilaanohjausta oppilaan arkisen toimintakyvyn ja ikdtason mukaisen itsendisyyden
edistdmiseen pyrkiviani toimintana. Itsestd huolehtimisen taitoihin kuuluvat esimerkiksi oman
arjen hahmottaminen, péivittiiset rutiinit sekd fyysisestd hyvinvoinnista huolehtiminen.
Kuvauskategorian késitykset eroavat edellisistd siind, ettd niissd oppilaanohjaus kohdistuu

oppilaan taitoihin ensisijaisesti koulun ja opiskelun ulkopuolisessa eldmassa.

Niinku tai semmonen itsestddn huolehtiminen

ja semmonen et sd pystyt niinku huolehtimaan sun tavaroista ja sd...

Tavallaan omast hyvinvoinnistas, sil taval et sithenkin ohjaaminen, miten pidetéén
tavallaan pienin askelin huolta. [---] ja ihan sellasten rutiinien opettaminen et
miten asioita niinku tehdddn ja mitd koululaisen eldmddn kuuluu ja

than niinku must tuntuu et sellastakin niinku nykyaan saa viel tehda tosi

paljon et... Minkdlainen sun pdivd pitdd olla et aika moni laps on yksindnsd
ominensa niitten hommiensa kanssa et

tavallaan... Semmosenki et ku menet kotiin niin syét vilipalan ja teet ldksyt ja
sitten et ihan tollastakin niinku jo. (LO1)
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H: Mité sé ajattelisit, millaisiin oppilaan tarpeisiin se oppilaanohjaus siella
alakoulussa kohdistuu? Ja ehkd myos et mité silld niinkun tavotellaan?

O: No sen yleisen oppimisen ohella varmaan ennen kaikkee sit tillaseen ihan
perinteisiin niinkun... Tai perinteinen ei

valttdimatti oo oikee sana mut timmaoseen perusrutiineihin eli

tavallaan siihen ettd muistaa syédd aamupalaa, muistaa pestd hampaat aamuin
illoin, tehdd liksyt, eli tavallaan tdillaseen niinkun yleiseen eldmiseen ja sen
rutiineihin, et ymmdrtdd monelta pitdd mennd nukkumaan, kuinka paljon
litkuntaa vuorokaudessa tarvitaan, kuinka paljon unta tarvitaan... Ja

kaikkeen tdn tyyppiseen. My0s toki sitd oppimista itsedén unohtamatta. (LO2)

6.1.6 Oppilaanohjaus on kontrollia

Oppilaanohjaus on kontrollia —kuvauskategoria muodostuu vain yhdesta
merkityskategoriasta, oppilaan negatiiviseen kéytokseen puuttumisesta. Tdméin kategorian
siséllissd oppilaanohjaus néyttaytyy oppilaan ei-hyviksyttiviksi koettuun kayttdytymiseen
puuttumisena esimerkiksi kasvatuskeskusteluin. Kuvauskategoria edustaa muihin
kategorioihin verrattuna suhteellisen poikkeavaa késitystd oppilaanohjauksesta, silld siiné
ohjaus médrittyy jonkin negatiivisen poistamisena jonkin positiivisen vahvistamisen sijaan.
Kiinnostavaa kuvauskategoriassa on my®0s se, ettd kaikki sithen kuuluviksi tulkitut

siséllot ovat perdisin luokanopettajien kertomista esimerkeistd ty9ssdin tapahtuneista
oppilaanohjaustilanteista. Oppilaanohjauksen yleisessd méérittelyssd on siis voitu puhua
edelld mainituista vahvuuksista, lasndolosta ja positiivisesta kohtaamisesta, mutta oman tyon

oppilaanohjaustilanteen esimerkiksi on kuitenkin nostettu oppilaan kédytoksen kontrollointi.

Siis mul on parhaillaan mun luokassa on semmonen tilanne, ett...

On semmonen perhe, jossa nyt ollaan eripuraisia siitd, et mikéd se tuen tarve on. [--
-1 Ohjaan siis pdivittdin tilld hetkelld sekd kéytoksestd ettd semmosesta... Ei,
alystd ei oo kysymys, mutta jaksamattomuudesta ja oman toiminnan ohjauksesta
ja yleisten ohjeiden kuuntelemisessa on puutteita niin koko ajan ohjaan
Jjokapdivdisesti. (LO3)

Tds semmonen yks kohtuullisen vilpertti poika luokassa ja tdssd viikon aikana
tuli semmonen tilanne, ettd hdn sitte hdirikéi tossa ja... Koko luokalla oli

than selkee tehtdva, mitd pitdis tehdd ni md otin hdnet sitte sivuun ja vein héinet
luokan ulkopuolelle ja keskusteltiin sit kahdestaan siitd,

ettd tota... Md annoin sitte ihan palautetta siitd, ettd koen, ettd hdnen kdytoksensd
on hdiritsevdd ja mun mielestd hdn haittaa muitten oppimista ja.. (LO6)



52

6.1.7 Oppilaanohjaus on oppilaan tulevaisuuteen suuntaamista

Oppilaanohjaus on oppilaan tulevaisuuteen suuntaamista —kuvauskategoria kasittda kaksi
merkityskategoriaa: avoimen tulevaisuuskésityksen vilittiminen sekd valmiudet osallisuuteen
ja aktiivisuuteen. Kategorioiden sisdlloissd oppilaanohjaus nayttaytyy oppilasta alakoulun
jélkeiseen, kaukaiseenkin tulevaisuuteen valmistavana taitojen ja asenteiden valittdmisena.
Kuvauskategoria poikkeaa muista siind, ettd sen kdsitykset ovat ainoita, jotka kuvaavat
oppilaanohjausta selvisti tulevaisuusorientoituneena sekd oppilasta laajemmin yhteiskuntaan
ja tyoeldmiin suuntaavana toimintana.

Luokanopettajien kdsityksissi oppilaanohjaukseen kuuluu avoimen
tulevaisuuskisityksen vilittiminen oppilaille. Tavoitteena on tukea oppilaan toiveikasta,
mielikuvituksekasta ja innostunutta suhtautumista tulevaan, niin omalla kohdallaan kuin
yleisesti. Tdmén toteuttamisessa ndhdddn keskeisend tekijani se, millaista kuvaa opettaja
omassa puheessaan tuottaa oppilaan mahdollisuuksista ja tulevaisuudesta. Hyvaikin
tarkoittava tiettyyn suuntaan kannustaminen voi muuttua negatiivisella tavalla rajaavaksi, kun

ohjauksen tavoitteena on oppilaan usko omien mahdollisuuksiensa laajuuteen.

No kyl mé néen et sil on aika iso merkitys semmosella... Monet muistelee, et ku
opettaja sano alakoulussa, ettd sinusta voisi tulla hyvd semmonen ja tdmmonen
Jjohonki ammattiin ja vilttamdt kaikki opettajat ei oo ajatellu niin et ku md oon nyt
sanonu ndin ni sil on aika paljon, voi olla pitkdikestoset vaikutukset. Et pitdis olla
aika harkitusti niinku... Et se kuitenki on ehkd, alakouluopettaja ndkee vaan sen
yhden tietyn ikéset lapset ja ei ehké tajua, et se voi jddda sinne kyteméén,
semmoset ajatukset. Et se on than tosi merkityksellistd, miti sitte sanoo, ja ma
yritén ainaki semmost... Sellasten lasten oikeuksien ja timmosen
hyvinvointiyhteiskunnan esittelemisen kautta yrittdd heihin luoda semmost, et voi
olla mitd vain ja et tds kohtaa tavallaan niinku heil tietyst on viel kyky ja usko
siihen, et he voi olla mitd vaan [---]. (LO4)

Tiettyd suuntaa tai esimerkiksi ammattia kohti ohjaamisen sijaan avoimen
tulevaisuuskésityksen vilittimiseen kuuluu unelmointiin kannustaminen ja monipuolinen

mahdollisuuksien esittely.

[---] et enemmaén et puhuis just niist unelmista ja jotenki siit tulevaisuudesta ja
ettd lapsetki ihanasti kdyttdis sitd mielikuvitustaan, et ku voi

olla niit ammattei, mitd ei oo viel olemassakaan. Et jotenki et

ne aikuiset jotka on ympdrilld ni, oli se sit luokanopettaja tai avustaja tai kuka
tahansa, ni puhuis monipuolisesti ja avoimesti maailmasta ja sen
mahdollisuuksista. Ettei puhuta vaan siitd ettd kun “meilld on tdd poliisi ja
lddikdri ja opettaja”, mikd monesti on just sitd, ettd namd selkedit “ammatit”, mitd
me voidaan ndhdd ja pyytdd just se poliisi kdymdidn, et olis ihanaa, jos vois
enemmdn ottaa semmosii esimerkkejd kun nykyddn on niitd tosi outoja, tai outoja



Jja outoja, mut semmosii uusia komboja tai et on
niitd yrittdjid, jotka keksii jotai ihan uutta. (LO7)

Luokanopettajien kisityksissd oppilaanohjaus antaa oppilaalle myos valmiuksia
osallisuuteen ja aktiivisuuteen. Ndin ymmarrettyné oppilaanohjaus ndyttaytyy erilaisten
arjessa ja ihmisten yhteisdissé, laajimmin yhteiskunnassa, tarvittavien taitojen
kehittdmisend. N4iti taitoja ovat esimerkiksi yhteistyo- ja vuorovaikutustaidot,

sekd alakoulujen demokratiakasvatuksen toiminnoissa harjoiteltavat kdytannon taidot.

Mut ylipddnsd ma nikisin et joku suomen kieli, missd on tosi vahvana

se niinku yhteistyotaidot, et osaatko ilmaista mielipiteesi, osaatko kuunnella
muita, mikd on mun mielest tosi iso eldmdn taito ja, mun mielesti [erdén]|
kaupungin kouluissa on ihan mahtavaa et on olemassa esim. Lasten Parlamentti
ja jokasessa koulussa on kerran kuussa luokkatunti, missd on oikeesti luokan
kokous, johon on valittu puheenjohtaja ja sihteeri ja ddntenlaskija. Et

opetetaan niinku tammosii tyéeldmdn taitoja tavallaan, mitd niinku monesti ehkd
unohtuu oppiaineissa semmosii, ettd niin ettd “‘ehkd teistd aika moni tulee
tulevaisuudessa omistamaan talon, ja se talo ehkd kuuluu taloyhtioon ja sit pitdid
kdydd taloyhtion kokouksissa”, ettei ne aikuiset oo sielld sit ihan et

“no md en oo ikind eldmdssdni ollu kokouksessa”, kun nditd lapsia voi nyt jo
ohjeistaa tdmdn kaiken ohella siihen, et nd on tdmmosii todellakin eldmdn
taitoja. (LO7)
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7 Ohjauskasitysten kokoava tarkastelu

Aineiston analyysissd muodostettiin luokanopettajien alakoulun oppilaanohjausta koskevista
kisityksistd seitsemén toisistaan sisdllollisesti eroavaa kuvauskategoriaa. Kuvauskategoriat
kuvaavat aineistossa esiintyvié késityksié, ja muodostavat siten fenomenografisen analyysin
padtuloksen (Marton, 1988). Kuvauskategoriat pyritddn fenomenografisessa tutkimuksessa
kuitenkin esittimain paitsi yksittdin, myos kategoriat yhteen kokoavana
kuvauskategoriajarjestelménd, eli tulosalueena (outcome space). Kuvauskategoriajarjestelmé
perustuu tutkimusta taustoittavaan teoreettiseen keskusteluun eli aiempaan tutkimukseen, ja
sen tarkoitus on ilmentéé tarkasteltavan ilmion eri ulottuvuuksia ja niiden keskinéisid suhteita
(Marton & Booth, 1997; Latti, 2008). Huusko ja Paloniemi (2006) argumentoivat, ettid koko
tutkimus on keskenerdinen, tai pahimmillaan ei fenomenografinen tutkimus lainkaan, mikali
kuvauskategorioita ei ole suhteutettu toisiinsa, tai kategoriajarjestelmai ei ole liitetty
tutkimuksen taustalla olevaan teoreettiseen keskusteluun.

Kuvauskategoriajérjestelma voi olla horisontaalinen, vertikaalinen tai hierarkkinen.
Horisontaalisessa jérjestelméssa kategoriat ovat joka suhteessa samanarvoisia ja tasavertaisia,
ja ne eroavat toisistaan vain sisdllollisesti. Vertikaalisessa jéarjestelmissi kuvauskategoriat
asetetaan keskindiseen jarjestykseen esimerkiksi niiden vilisen tirkeyden, yleisyyden tai
ajallisen esiintymisen perusteella. Hierarkkisessa kuvauskategoriajdrjestelméssé kategoriat
ovat toisiinsa ndhden eri tasoisia esimerkiksi laaja-alaisuuden, teoreettisuuden tai
jasentyneisyyden suhteen, ja ne asetetaan jarjestykseen timin rakenteellisen ja sisdllollisen
kehittyneisyyden perusteella. (Marton & Booth, 1997; Huusko & Paloniemi, 2006; Niikko,
2003.)

Analyysin kuvauskategorioista on muodostettu horisontaalinen
kuvauskategoriajirjestelma, jossa tarkastellaan luokanopettajien alakoulun oppilaanohjausta
koskevien késitysten variaatiota suhteessa kahteen tutkimuksen teoriataustaan perustuvaan
tulkintaulottuvuuteen. Seuraavaksi esitelldin kuvauskategoriajirjestelmin teoreettinen

perusta, sen jilkeen jarjestelma kokonaisuudessaan.

7.1 Kouluohjauksen siséltoalueet ja ohjauksen vuorovaikutuksellinen intentio

tulkinnan ulottuvuuksina

Muodostettu kuvauskategoriajirjestelma rakentuu kahdelle kédsitysten teoreettisen tulkinnan

ulottuvuudelle: kouluohjauksen sisdltdalueille ja Heronin (1990) ohjausinterventioiden
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tyypittelylle. Kouluohjauksen sisdltdalueet muodostavat jérjestelmén “x-akselin”, jolle
luokanopettajien késityksid kuvaavat kuvauskategoriat asettuvat sen perusteella, mihin
sisdltoalueeseen kohdistuvaksi alakoulun oppilaanohjaus siind ymmarretddn. Sisdltoalueet
ovat psykososiaalinen tuki, opiskelun ja opiskelutaitojen ohjaus, sekd ura- ja
eldménsuunnittelun ohjaus (Watts & Van Esbroeck, 1998; Nykénen ym., 2007; Kasurinen &
Merimaa, 2006; McLaughlin, 1993; 1999; ks. luku 3.1). Suhteuttamalla kuvauskategorioita
sisdltoalueisiin pyritdédn hahmottamaan laajemmin, mihin alakoulun oppilaanohjaus
luokanopettajien kdsityksissd kohdistuu, ja miti silld tavoitellaan. Ndin pyritddn myos
lisddmadn ymmarrysta siitd, miten alakoulun oppilaanohjauksen tavoitteet ja sisallot
luokanopettajien ymmaértdminé suhteutuvat kouluohjaukselle yleisesti ymmarrettyihin
tavoitteisiin ja sisdltoihin.

Jérjestelmén “y-akselin” muodostaa Heronin (1990) ohjausinterventioiden tyypittely.
Tyypittelyssd ohjausinterventiot jactaan kahteen paétyyppiin, autoritddrisiin ja mahdollistaviin
interventioihin, jotka muodostavat tulkintaulottuvuuden ddrilaidat. Autoritéériset interventiot
perustuvat normatiivisuuteen, informatiivisuuteen ja ohjaaja — ohjattava —suhteen
hierarkkisuuteen, mahdollistavat taas ohjattavan autonomisuuden ja toimijuuden tukemiseen.
My®os Latti (2008) on tarkastellut aineenopettajien ohjauskasityksid nditd padtyyppeja
tulkintansa dimensioina kayttden. Kuvauskategoriat sijoittuvat siis jarjestelmén “y-akselille”
sen perusteella, millaisena vuorovaikutuksena oppilaanohjaus luokanopettajien késityksissé
ndyttdytyy. Vuorovaikutuksen luonteen perusteella tehddén edelleen johtopaédtoksia
oppilaanohjauksen toimintatavoista aiemmin (luku 2.1) osoitetun Heronin (1990) tyypittelyn
ja Onnismaan (2007) ohjauksen toimintatapojen yhteneviisyyksien perusteella.

Kumpikin tulkinnan ulottuvuus ymmarretdén tdssd jatkumona, ei tarkkarajaisena
luokitteluna. Kuten ohjauksen sisdltoalueiden tarkastelusta (luku 3.1) voidaan huomata, ne
eivit ole tarkkarajaisia, vaan monien ohjauksen tavoitteiden ja sisdltjen (esim. oppilaan
itsetuntemuksen parantaminen) voidaan ndhdd kuuluvan useampaan kuin yhteen
sisdltoalueeseen. Kokonaisuutena kuvauskategoriajérjestelma on luonteeltaan horisontaalinen,
silld kummallakaan tulkinnan ulottuvuudella luokanopettajien kasityksill ei ole hierarkkista
suhdetta keskenddn minkéén tekijén suhteen. Tavoitteena on kuvata neutraalisti ja kattavasti
luokanopettajien ohjauskésitysten variaatiota, joten kaikki kuvauskategoriat ovat analyysissa

samanarvoisia, ja vain sisélloltddn erilaisia.

Kuvauskategoriajirjestelmissé kategoriat ovat siis suhteessa toisiinsa ohjauksen

sisdllollisten tavoitteiden ja vuorovaikutuksellisen luonteen suhteen. Seuraavaksi esitellaan
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kuvauskategoriajarjestelma kokonaisuutena, seki pyritdén vastaamaan jarjestelman pohjalta

tutkimuskysymyksiin.

7.2 Alakoulun oppilaanohjaus mahdollistavana ohjauksena ja

psykososiaalisena tukena

Luokanopettajien kdsityksid kuvaavasta kuvauskategoriajirjestelmaistd (kuva 3) havaitaan,
ettd luokanopettajien kasityksissd alakoulun oppilaanohjaus nayttdytyy selvésti oppilaan
psykososiaaliseen tukeen painottuvana mahdollistavana toimintana. Seitsemasta
kuvauskategoriasta viisi asettuu psykososiaalisen tuen siséltdalueelle tai sen

rajapintaan. Autoritdérisyys - mahdollistavuus —akselilla puolestaan neljd seitsemésté
kategoriasta kuvaa oppilaanohjausta selvisti mahdollistavana toimintana. Kaksi kategorioista
asettuu autoritddrisen ja mahdollistavan toiminnan vélille ja vain yksi kategoria kuvaa

alakoulun oppilaanohjausta selvisti autoritdarisena.

Opiskelun ja opiskelu- Ohjaus psyko- Ura- ja elaman-
taitojen ohjaus sosiaalisena tukena suunnittelun ohjaus Oppilaanchjaus on
. & 5
Ohjaus *®~ = d 1 = pedagogista
autoritddrisend toimintaa

toimintana e

2 = koulukaynnin tukea

3 = lasnaoloa ja
vuorovaikumsta

4 = oppilaan
persoonallisen kaswvun

© @

5 = oppilaan itsesta
huolehtimisen taitojen
tukea

G = kontrollia

© 0 ©o o L
tulevaisuuteen

Ohjaus suuntaamista
mahdollistavana
toimintana

w

Kuvio 3 Luokanopettajien késitykset alakoulun oppilaanohjauksesta suhteessa kouluohjauksen sisdltéalueisiin ja Heronin
(1990) ohjausinterventioiden tyypittelyyn

Luokanopettajat ymmartavét siis alakoulun oppilaanohjauksen ensisijaisesti oppilaan
autonomisuutta ja toimijuutta tukevana ja kunnioittavana toimintana, joka pidasiassa
kohdistuu oppilaan persoonallisuuden, tunne-eldmén ja sosiaalisuuden kehityksen

tukemiseen.



57

7.2.1 Alakoulun oppilaanohjauksen tavoitteet luokanopettajien kasityksissa

Tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja jasentdd luokanopettajien kisityksid alakoulun
oppilaanohjauksen tavoitteista. Tahéin tavoitteeseen pyritdin vastaamalla
tutkimuskysymykseen “millaisia kdsityksid luokanopettajilla on alakoulun oppilaanohjauksen
tavoitteista?”. Kysymykseen vastataan seuraavaksi kuvauskategoriajarjestelmén “x-akselin”,
ja sille asettuvien kuvauskategorioiden perusteella.

Luokanopettajien kasityksissd alakoulun oppilaanohjauksen ensisijaisena tavoitteena
ndyttdytyy oppilaan psykososiaalinen tuki. Kuvauskategoriajarjestelmésséd psykososiaalisen
tuen sisdltoalueelle tai sen rajapintaan asettuvat seuraavat kategoriat: oppilaanohjaus on
lasndoloa ja vuorovaikutusta, oppilaanohjaus on oppilaan persoonallisen kasvun tukea,
oppilaanohjaus on oppilaan itsestd huolehtimisen taitojen tukea, sekd oppilaanohjaus on
kontrollia. Psykososiaalisena tukena oppilaanohjauksen tavoitteena on edistii ja tukea
oppilaan persoonallisuuden, tunne-elimén ja sosiaalisuuden kehitystd. Ohjauksen kohteena
ovat tdlloin oppilaan psyykkinen hyvinvointi, mindkuva, itsetuntemus ja itsetunto, seka
vuorovaikutukseen, yhteistyohon ja yhteison jdsenyyteen liittyvét taidot. (Watts & Van
Esbroeck, 1998; McLaughlin, 1993; Schrey, 2009; Opetushallitus, 2014.)

Oppilaanohjauksen psykososiaalisen tuen siséltd- ja tavoitealueella ohjauksen
tavoitteena on oppilaan persoonallisen kehityksen ja psyykkisen hyvinvoinnin tukeminen
(Watts & Van Esbroeck, 1998; McLaughlin, 1993). Luokanopettajien késityksissad tima
ndkyy esimerkiksi oppilaanohjauksen késittimisend oppilaan kohtaamiseksi (kuvauskategoria
3). Kohtaamisella tarkoitetaan kiinnostumista oppilaan eldméstd, kuulumisista ja tunteista, ja
heididn empaattista huomaamistaan ja huomioimistaan yksiléini ja persoonina. Erds

luokanopettaja kuvaa oppilaan kohtaamisen psykososiaalista merkitystd seuraavasti:

“[---] mé niin kannatan ja liputan sit terveen itsetunnon kasvattamista. Se luo
hyvit 1dhtokohdat ja sithen auttaa juuri se et se lapsi tuntee olevansa olemassa,
elikki et se aikuinen joka on ldsni, oli se sit koulunkdynninohjaaja tai
erityisopettaja tai terveydenhoitaja, niin kohtaa sen lapsen.” (LO7)

Oppilaan persoonallisen kehityksen ja psyykkisen hyvinvoinnin tukemiseen kuuluu myos
itsetuntemuksen ja terveen itsetunnon tukeminen (Schrey, 2009, Opetushallitus, 2014). Nama
tavoitteet ovat esilld myds luokanopettajien kdsityksissd oppilaanohjauksesta
(kuvauskategoria 4). Oppilaan itsetuntemusta pyritdin tukemaan esimerkiksi kartoittamalla

oppilaan vahvuuksia, heikkouksia ja mielenkiinnon kohteita. Terveen itsetunnon kehittymista
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taas tuetaan esimerkiksi ohjaamalla oppilaita armollisuuteen itseddn kohtaan, seki edellé
mainitun kohtaamisen kautta.

Psykososiaaliseen tukeen kuuluu myds oppilaan sosiaalisen kehityksen, erityisesti
yhteisty0- ja vuorovaikutustaitojen, tukeminen (McLaughlin, 1993; Opetushallitus, 2014).
Néma eivét sellaisinaan esiintyneet suoraan luokanopettajien ohjauskéasityksissa.
Luokanopettajat késittavit oppilaanohjausta kuitenkin toteutettavan suurelta osin koulun
arjessa syntyvissd keskusteluissa, kuten kuvauskategoriasta 3 kdy ilmi. Keskusteluissa
oppilaat harjoittelevat myds omia vuorovaikutustaitojaan. Toisaalta keskustelut liittyvét usein
oppilaiden tulevaisuuteen, ammatteihin, tyoeliméén ja yhteiskuntaan, minké vuoksi timéa
kuvauskategoria sijoittuu ldhelle psykososiaalisen tuen ja ura- ja eliminohjauksen rajapintaa.

Oppilaanohjauksen psykososiaaliseen sisdltoalue késittdd tavoitteen oppilaan
itsendisyyteen ja vastuullisuuteen kasvamisesta (Schrey, 2009; Opetushallitus, 2014). Tama
tavoite on ldsnd luokanopettajien kasityksissi erityisesti kuvauskategorian 5, Oppilaanohjaus
on oppilaan itsestd huolehtimisen taitojen tukea, kautta. Oppilasta ohjataan oman arjen
hahmottamiseen, rutiineihin ja fyysisestd hyvinvoinnista huolehtimiseen, ja néin tuetaan
asteittaista vastuunottoa ja ikdtason mukaista itsendisyytta.

Myos kuvauskategorian 6, oppilaanohjaus on kontrollia, on tulkittu edustavan
luokanopettajien kisityksissd oppilaanohjauksen psykososiaalisen tuen sisdlto- ja
tavoitealuetta. Ei-hyviksyttaviksi miellettyyn kdyttdytymiseen puuttumisen ymmaérretién
tdssd ohjaavan oppilasta kouluyhteison sosiaalisiin normeihin, ja siten yhteison jisenyyteen ja
omasta toiminnasta vastuun ottamiseen (Opetushallitus, 2014).

Kun oppilaanohjaus ymmarretdan opiskelun ja opiskelutaitojen tueksi, ohjauksen
tavoitteena on edistdd oppimistyylien tuntemista sekd kykyé tunnistaa, tiedostaa ja kehittda
omia opiskelutaitoja, avustaa oppilasta opiskelun suunnittelussa ja etenemisessd, sekd
vahvistaa opiskelu- ja koulumyonteisyyttd (Watts & Van Esbroeck, 1998). Oppilasta myos
ohjataan omien tavoitteiden asettamisessa ja annetaan kannustavaa ja ohjaavaa palautetta
(Opetushallitus, 2014). Niité tavoitteita ja sisdltdjd luokanopettajien kasityksissd edustavat
kuvauskategoriat 1 ja 2: oppilaanohjaus on pedagogista toimintaa ja oppilaanohjaus on
koulunkdynnin tukea. Pedagogisena toimintana oppilaanohjaukseen kuuluu luokanopettajien
kasitysten mukaan opiskelutaitoihin, -tyyleihin ja —tekniikoihin tutustuminen, yksilollinen
palaute, sekid opetuksen yksildllistdiminen (kuvauskategoria 1). Opiskelua ohjataan myds
puuttumalla oppimisvaikeuksiin ja koulunkdynnin haasteisiin (1), sekd kompensoimalla kodin
tuen puutteesta johtuvaa haittaa oppilaan koulunkiynnille (kuvauskategoria 2). Opiskelu- ja

koulumydnteisyyden vahvistamiseksi on tulkittu luokanopettajien kisityksistd koulunkdaynnin



59

merkityksellistimisen (kuvauskategoria 2). Merkityksellistimisen tavoitteena on ohjata
oppilasta nikeméén opiskelu ja koulunkéynti itselleen hyodyllisend ja mielekkédni, eikd vain
ulkoisen pakon noudattamisena.

Ura- ja elaminsuunnittelun ohjauksena ymmaérretyn oppilaanohjauksen tavoitteena on
oppilaan laaja-alainen valmistaminen yhteiskunnassa toimimiseen (Kasurinen & Merimaa,
20006; Schrey, 2009). Oppilasta ohjataan esimerkiksi ammatteihin, tydrooleihin ja jatko-
opintoihin liittyen, sekd kyseenalaistetaan aktiivisesti ndihin liittyvié stereotypioita.
Alakoulussa oppilaita tutustutetaan ammatteihin luokan ja koulun siséisten tehtivien,
lahipiirin ammattien, sekd 1dhiympariston ammattien, tyOpaikkojen ja elinkeinoeldmin kautta.
Lisdksi oppilaalle tarjotaan mahdollisuuksia tutustua omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa
kouluyhteison osallisuuden ja siind vaikuttamisen kautta. (Opetushallitus, 2014.) Naita
siséltdjé ja tavoitteita edustaa luokanopettajien késityksissd yksiselitteisesti vain yksi
kuvauskategoria, Oppilaanohjaus on oppilaan tulevaisuuteen suuntaamista (7).
Luokanopettajat ymmartévit alakoulun oppilaanohjauksen tehtavéksi valittad oppilaille
avointa, myonteistd ja stereotypiatonta mielikuvaa tulevaisuudesta ja ammateista, seké
kannustaa innokkuuteen, mielikuvituksellisuuteen ja unelmointiin sen suhteen. Liséksi
oppilaanohjaus tuottaa oppilaille valmiuksia ja taitoja osallisuuteen ja aktiivisuuteen
tulevaisuutensa yhteisoissé sekd laajemmin yhteiskunnassa.

Luokanopettajien késityksissd alakoulun oppilaanohjauksen tavoitteena ja tehtdvana
ndyttdytyy siis ensisijaisesti oppilaan psykososiaalinen tukeminen. Tahén liittyvét siséllot
limittyviat osin my0s kahteen muuhun sisilto- ja tavoitealueeseen. Opiskelun ja
opiskelutaitojen ohjaus oppilaanohjauksen tavoitteena on lasna kahdessa kuvauskategoriassa,
jotka ovat sisélldllisesti kuitenkin varsin monipuolisia. Ura- ja elaménsuunnittelun ohjaus

ndyttdytyy alakoulun oppilaanohjauksen tavoitteista vihdisimpéana.
7.2.2 Alakoulun oppilaanohjauksen toimintatavat luokanopettajien kasityksissa

Tutkimuksen toisena tavoitteena on kuvata ja jasentdd luokanopettajien kasityksia alakoulun
oppilaanohjauksen toimintatavoista, eli siitd, millaisen toiminnan kautta oppilaanohjauksen
tavoitteisiin pyritdédn. Onnismaa (2007) on jaotellut yleisesti ohjauksen toimintatavat
neuvontaan, tiedotukseen ja ohjaukseen. Toimintatapojen alkuperédinen konteksti on
ammatillinen ohjaus, jossa ohjaustilanteet perustuvat ohjattavan aloitteeseen, yleensa
avunpyyntoon. Kouluohjauksen tilanteet syntyvit yleensd kuitenkin muun kuin oppilaan

aloitteesta. Onnismaan (2007) toimintatavat ymmaérretdinkin téssa ensisijaisesti ohjauksen
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luonteen ja siséllon kautta: neuvonta on normatiivista, tiedotus informatiivista, ja ohjaus
ohjattavan omaan asiantuntemukseen ja autonomiaan nojaavaa.

Namaé toimintatavat rinnastuvat Heronin (1990) luomaan ohjausinterventioiden
tyypittelyyn. Kuvauskategoriajérjestelmissi on hyodynnetty Heronin tyypittelyé, jonka avulla
tarkastellaan, millaisena vuorovaikutuksena alakoulun oppilaanohjaus luokanopettajien
kisityksissd ndyttdytyy. Ndiden havaintojen perusteella pyritddn Heronin tyypittelyn ja
Onnismaan toimintatapojen rinnasteisuuteen nojaten tekeméén tulkintoja oppilaanohjauksen
toimintatavoista, ja vastaamaan tutkimuskysymykseen ’millaisia kdsityksid luokanopettajilla
on alakoulun oppilaanohjauksen toimintatavoista?’.

Kuvauskategorian “y-akselilla”, eli Heronin (1990) ohjausvuorovaikutuksen
tyypittelyyn suhteutettuna, valtaosa luokanopettajien kasityksistd kuvaa alakoulun
oppilaanohjausta selvisti mahdollistavana toimintana. Mahdollistavaa ohjausta luonnehtii
ohjattavan toimijuuden ja autonomisuuden tukeminen ja kunnioittaminen, seka
vuorovaikutuksen ei-hierarkkisuus. Ohjaus mahdollistaa ja fasilitoi ohjattavan tunteiden
kisittelyd ja ilmaisua, itsetuntemusta ja —tutkiskelua, itseohjautuvuutta sekd myonteista
kisitystd oman persoonan, ajattelun ja toiminnan arvokkuudesta. (Heron, 1990; McLaughlin,
1993).

Tallaista ohjausta luokanopettajien késityksissi edustavat seuraavat kuvauskategoriat:
oppilaanohjaus on koulunkdynnin tukea (2), oppilaanohjaus on ldsndoloa ja vuorovaikutusta
(3), oppilaanohjaus on oppilaan persoonallisen kasvun tukea (4) seké oppilaanohjaus on
oppilaan tulevaisuuteen suuntaamista (7). Koulunkdynnin tukena (2) oppilaanohjauksella
pyritddn vahvistamaan oppilaan toimijuutta suhteessa koulunkdyntiin kompensoimalla sitd
heikentdvien tekijoiden aiheuttamaa haittaa. Persoonallista kasvua tukemalla (3) tuetaan
oppilaan kokemusta oman persoonansa ja ajattelunsa arvokkuudesta. Oppilasta tulevaisuuteen
suuntaamalla (7) oppilaanohjaus edistdd oppilaan valmiuksia yhteisdssddn ja yhteiskunnassa
toimimiseen, ja ndin vahvistaa oppilaan toimijuutta niissi. Lasnéololle ja vuorovaikutukselle
(3) rakentuvana alakoulun oppilaanohjaus ei perustu opettaja — oppilas —suhteen
hierarkkisuuteen, vaan oppilaiden kunnioittamiseen, huomaamiseen ja heistd kiinnostumiseen
yksildina.

Luokanopettajien ohjauskasityksistd kaksi, ‘oppilaanohjaus on pedagogista toimintaa’
ja ‘oppilaanohjaus on oppilaan itsestd huolehtimisen taitojen tukea’ sijoittuvat Heronin (1990)
tyypittelyssd mahdollistavan ja autoritddrisen toiminnan vélille. Sekd pedagogisena
toimintana etti itsestd huolehtimisen tukena alakoulun oppilaanohjauksella on

luokanopettajien kasityksissé selvésti informatiivisia, jopa normatiivisia siséltdjd. Ohjaus



61

vilittdd oppilaalle tietoa esimerkiksi opiskelutekniikoista ja opettaa oppiaineiden
ohjauksellisia sisdltoja, sekd pyrkii ohjaamaan oppilasta tietynlaiseen toimintaan, kuten
terveellisiin eldiméntapoihin ja koululaisen arjen hyviin rutiineihin. Toisaalta
oppilaanohjauksen perimmadisend tavoitteena on kuitenkin oppilaan toimintakyvyn ja
itsendisyyden edistdminen. Yksilollinen palaute ja opiskelun taitojen oppiminen lisddvat
oppilaan toimintakyky#é opiskelussaan, ja itsestd huolehtimisen taidot mahdollistavat
asteittaisen ja ikdtason mukaisen vastuunoton ja itsendistymisen.

Alakoulun oppilaanohjausta autoritddrisend toimintana kuvaa ainoastaan yksi
kuvauskategoria, ‘oppilaanohjaus on kontrollia’. Ohjausta autoritdérisend toimintana kuvaa
normatiivisuus, informatiivisuus, ja ohjaaja — ohjattava —suhteen hierarkkisuus (Heron 1990).
Oppilaan ei-toivottuun kédytokseen puuttuessaan opettaja ottaa hyvin konkreettisesti
paitintdvaltaa suhteessa oppilaaseen. Puuttumisen taustalla on koulussa kdyttdytymisti
ohjaava normisto, jonka suuntaan oppilaan kayttdytymisti opettaja pyrkii ohjaamaan.

Kuvauskategorioiden sijoittumisesta Heronin (1990) autoritaarisuus — mahdollistavuus
—akselille voidaan tehdi tulkintoja siitd, miten ohjauksen eri toimintatavat ovat
luokanopettajien késitysten mukaan alakoulun oppilaanohjauksessa ldsnd. Ohjauksen
toimintatapoja ovat neuvonta, tiedotus ja ohjaus (Onnismaa, 2007). Heronin mahdollistava
ohjaus rinnastuu Onnismaan ohjauksellisen ohjauksen miiritelmadn: ohjaus perustuu
ohjattavan autonomiaan ja toimijuuteen, ja sen tavoitteena on ohjattavan valtaistuminen ja
toimintakyvyn lisddntyminen (Onnismaa, 2007). Kuvauskategorioiden kuvatessa
oppilaanohjausta korostuneesti mahdollistavana toimintana, tulkitaan ohjauksellisen
ohjauksen olevan luokanopettajien késitysten mukaan alakoulun oppilaanohjauksen
pédasiallinen toimintatapa.

Ohjaus autoritaarisena toimintana rinnastuu ohjauksen toimintatavoista neuvontaan ja
tiedotukseen. Alakoulun oppilaanohjausta selkeén autoritaarisena toimintana kuvasi yksi
kuvauskategoria, oppilaanohjaus on kontrollia. Onnismaan késite ‘neuvonta’ ei tdysin
yksiselitteisesti yhdisty oppilaan hairiokayttdytymiseen puuttumiseen, silld alkuperdisessa
merkityksessddn neuvonta on ohjattavan avunpyyntdon vastaamista. Neuvonnan, kuten
negatiiviseen kayttdytymiseen puuttumisenkin, taustalla on kuitenkin ajatus siitd, millainen
toiminta olisi tarkoituksenmukaista ja oikein. Tdmén perusteella on tulkittu oppilaanohjausta
kontrollina kuvaavan luokanopettajien kisityksien edustavan neuvontaa ohjauksen
toimintatapana.

Autoritaarisen ja mahdollistavan ohjausvuorovaikutuksen vilille sijoittuvat

kuvauskategoriat — pedagoginen toiminta ja itsestd huolehtimisen taitojen tuki — ovat
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luonteeltaan selkedn informatiivisia. Niiden kuvaamana oppilaanohjauksen tavoitteena on
vilittdd oppilaalle tietoa ja taitoja, jotka vahvistavat timin toimintakykyé opiskelussaan ja
arjessaan. Tiedonvilityksellisten sisdltojensd vuoksi ndiden kuvauskategorioiden tulkitaan
edustavan ohjauksen toimintatavoista tiedotusta.

Niin tulkittuna luokanopettajien késitysten mukaan alakoulun oppilaanohjausta
toteutetaan niin ohjauksellisesti, kuin neuvontana ja tiedostuksenakin. Valtaosa késityksista
kuvaa oppilaanohjausta juuri ohjauksellisen 1dhestymistavan mukaisesti, kun taas neuvonta ja
tiedotus ovat ldsnd vidhemmain.

Luokanopettajien kdsityksissd alakoulun oppilaanohjaus niyttaytyy siis ennen kaikkea
oppilaan autonomisuutta ja toimijuutta tukevana ja kunnioittavana toimintana, jonka
tavoitteena on oppilaan persoonallisuuden, tunne-eldmén ja sosiaalisuuden kehityksen
tukeminen. Oppilaanohjauksella on myds informatiivisia ja normatiivisia siséltdjd, joilla
kuitenkin pohjimmiltaan edistetdén oppilaan toimintakykya ja itsendisyyttd. Ainoa selvi
poikkeus luokanopettajien kisityksissd on oppilaan kédyttdytymisen kontrolloinnin
yhdistdminen oppilaanohjaukseen, mikd kuvaa oppilaanohjausta selkedn autoritddrisend
toimintana. Seuraavaksi tarkastellaan nditd havaintoja suhteessa tutkimuksen teoriataustaan.
Lisdksi arvioidaan tutkimusta suhteessa laadullisen ja fenomenografisen tutkimuksen eettisiin
kysymyksiin, sekd esitetdéin mahdollisuuksia sen tulosten hyodyntédmiselle ja

jatkotutkimukselle.
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8 Pohdinta

Ohjauksen saaminen on perusopetuslain (628/1998) nojalla jokaisen oppilaan oikeus koko
opintopolkunsa ajan. Sille onkin médritelty oppiaineena sisillolliset tavoitteet perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa alakoulun ensimmadisesta luokasta alkaen. Oppilaanohjausta
ei alakoulun aikana kuitenkaan toteuteta erillisend oppiaineena, vaan osana kaikkea
kouluty6ti ja opetusta. Ohjaus onkin valttimaétti osa jokaisen luokanopettajan paivittdista
tyotd, vaikkei luokanopettajia toistaiseksi erikseen kouluteta oppilaanohjaukseen. Tété taustaa
vasten on ollut perusteltua tarkastella, mité luokanopettajat ymmaértavat oppilaanohjauksen
olevan.

Oppilaanohjausta alakoulun kontekstissa tai luokanopettajan ndkdkulmasta ei ole
my0skédn tutkittu Suomessa empiirisesti juuri lainkaan. Yhtéd pro gradu —tutkielmaa (Mékeld,
2017) ja kehityshanketta (Ojanperd, 2013) lukuun ottamatta alakoulun oppilaanohjaus
vaikuttaa toistaiseksi jaddneen Suomessa kasvatustieteellisen kiinnostuksen ulkopuolelle. Taméa
on toiminut keskeisend motiivina ja perusteluna tutkimukselle. Téssd luvussa tehddin
kriittinen katsaus tutkimuksen analyysiprosessiin ja sen rajoitteisiin (luku 8.1.), sekd
tarkastellaan havaintoja suhteessa tutkimusta taustoittavaan teoriaan, ja pyritdan [0ytdmaan
selityksid niille (luku 8.2.). Lopuksi arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta, seka esitetdin

mahdollisuuksia jatkotutkimukselle (luku 8.3.).
8.1 Analyysiprosessin arviointi

Tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja jasentdd luokanopettajien késityksid alakoulun
oppilaanohjauksesta, sen tavoitteista ja toimintatavoista. Opettajien késitysten ollessa
tutkimuksen kohteena fenomenografinen 1dhestymis- ja analyysitapa on perusteltu valinta,
silld fenomenografian kohteena on aina juuri ihmisten erilaiset tavat ymmaértdd jokin ilmid
heitd ympéaroivassd maailmassa. Tutkimus on tuottanut tietoa siitd, miten luokanopettajat
ymmartivit alakoulun oppilaanohjauksen, ja heididn ilmaisemiaan kdsityksid on jasennellyt
edelleen sen mukaan, millaisina oppilaanohjauksen tavoitteet ja toimintatavat niissa
ndyttdytyvat. Tutkimuksen tavoitteen toteutumisen osalta tutkimusta voidaan siis pitdd
onnistuneena.

Fenomenografisen analyysin keskidssd on foisen asteen nikokulma, pyrkimys kuvata
maailmaa sellaisena, kuin se toiselle ihmiselle néyttdytyy (Marton, 1988, 146). Toisen asteen
ndkokulmassa painotetaan yhtdéltd toisen ihmisen tapaa kokea jotakin, toisaalta tutkijan

omien kisitysten ja kokemusten sulkeistamista. Sulkeistamisella tarkoitetaan sité, ettd
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tutkimusaineiston analyysissi tutkijan tulee voida sulkea omat kokemuksensa analyysin
ulkopuolelle ja kuvata tarkasteltavaa ilmi6td vain sellaisena, kuin tutkittavat sen ymmaértavéat
ja ilmaisevat.

Sulkeistamisen onnistuminen edellyttdd luonnollisesti tietoisuutta omista
tarkasteltavaan ilmioon liittyvistd ennakkokésityksistd. Tdssa oli eduksi se, ettd tutkijan omat
kasitykset ja tiedot liittyen alakoulun oppilaanohjaukseen olivat alun perin varsin véhiiset.
Hallitseva ennakko-oletus olikin, ettd tilanne olisi informanttien osalta samankaltainen, silld
luokanopettajia ei erikseen kouluteta oppilaanohjaukseen liittyen. Analyysissé ei kuitenkaan
pyritty tarkastelemaan siti, tietdvitko luokanopettajat, miti oppilaanohjaus on, tai ovatko
heidén kédsityksensd “oikeita” suhteessa esimerkiksi opetussuunnitelman perusteisiin, joten
tdma ennakko-oletus ei ollut analyysin kannalta relevantti.

Tutkimukseni aineiston keruuta ja analyysié edeltinyt teoreettinen perehtyminen
(Ahonen, 1994) tuotti kuitenkin joukon ennakkokisityksid, erityisesti oppilaanohjauksen
tavoitteisiin ja sisdltoihin liittyen. Valtaosa tutkimusta taustoittavasta teoreettisesta
keskustelusta liittyy kouluohjauksen siséltdalueisiin, ja ne muodostavatkin tutkimuksen
teoreettisen ytimen. Aineiston analyysissé jouduttiin kiinnittdméén erityistd huomiota ndiden
siséltdalueiden potentiaaliin ohjata tulkintaa. Aineistoa olisi analyysin ensimmaisisté vaiheista
— ldpiluennasta ja merkitysyksikoiden tulkinnasta — alkaen ollut varsin helppo tulkita ja
jasennelld suoraan siséltdalueiden jaottelusta késin, jolloin kuvauskategoriat olisivat
todennikoisesti muodostuneet hyvin pitkélti nditd siséltdalueita vastaaviksi.

Tadmaén valmiin jaottelun vaikutukset pyrittiin minimoimaan poimimalla aineistosta
hyvin matalalla kynnykselld kaikki tutkimuskysymyksiin vihdnkéan liittyvéat ilmaisut vélttden
aktiivisesti ja tietoisesti ilmaisujen valintaa niiden ohjauksen sisdltdalueisiin liittymisen
perusteella. Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena onkin kuvata kaikki aineistossa
esiintyvit tutkittavaa ilmiotd koskevat késitykset aineistoléhtoisesti, ei olemassa olevan
teorian ohjaamana (Marton, 1988). Ilmaisujen merkityssisdltojen tulkinnassa sulkeistamisen
kannalta eduksi oli se, ettd pddosin informanttien tuottama puhe oli varsin eksplisiittista ja
poimitut lausumat sisélldllisesti yksiselitteisia.

Merkitysyksikdiden ryhmittelyssd merkityskategorioiksi ja edelleen
kuvauskategorioiksi pyrittiin vilttiméén ennakkokésitysten, edelleen erityisesti ohjauksen
sisdltdalueiden, vaikutus analyysiin muodostamalla mahdollisimman tarkat ja rajaavat,
aineistosta johdettavat kriteerit kaikille kategorioille. Kriteerien méérittelylld on useita
analyysin onnistuneisuuden kannalta tarkeitd funktioita, kuten merkitysyksikdiden ja -

kategorioiden hahmottaminen ajatuksellisina kokonaisuuksina seké kategorioiden sisélléllisen
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paillekkiisyyden vilttiminen (Marton, 1994). Suoraan aineistosta johdettuina ne edistivét
my0s sulkeistamista: kun kriteerien ja niiden myotd aineiston kategorisoinnin on perustuttava
suoraan ja eksplisiittisesti aineiston sisdltoon, on riski omien ennakkokasitysten
tiedostamattomaan tulkintojen ohjaamiseen pienempi. Analyysin selostuksessa on myos
pyritty lapindkyvyyteen, jolloin tulkintaketjujen pitéisi olla lukijan ymmarrettavissa ja
seurattavissa.

Kokonaisuutena aineiston analyysiprosessin voidaan arvioida onnistuneen hyvin.
Analyysissa tehdyt tulkinnat ovat uskollisia aineistolle, ja analyysi tuotti seitsemén toisistaan
riittdvin selvisti sisdllollisesti eroavaa kuvauskategoriaa, jotka edustavat luokanopettajien
erilaisia késityksid alakoulun oppilaanohjauksesta. Tulkintojen ja valintojen
subjektiivisuuteen kohdistuvalle kritiikille alttein osa tutkimusta lieneekin tutkimustulokset
teoreettiseksi kokonaisuudeksi kokoava kuvauskategoriajérjestelmd, seké teoreettinen
viitekehys, johon jirjestelma perustuu.

Tamaén tutkimuksen teoreettinen viitekehys perustuu hyvin pitkalti yhtdilta ohjausta
yleisesti yhteiskunnassa, toisaalta kaikilla kouluasteilla tarkastelevaan tutkimukseen.
Aiemmin luvussa 4.3 on esitetty, ettei viitekehyksen muodostuksessa hyddynnetty asiasanasto
suinkaan ole koko tutkitun ilmion kansainvilisesti kattava. Erilaisia englanninkielisia
késitteitd hyodyntdmalla olisi voinut olla mahdollista tuottaa kattavampi katsaus
tutkimukseen, joka liittyy juuri alakoulun oppilaanohjaukseen luokanopettajien ndkdkulmasta.
Tadmin tutkimuksen teoriatausta muodostuu siis kdytetystd asiasanastosta johtuen suurelta
osin (oppilaan)ohjausta alakoulua yleisemmalla tasolla tarkastelevasta tutkimuksesta. Téhan
teoreettiseen viitekehykseen nojaavan kuvauskategorian rakenne perustuukin puhtaasti
subjektiiviseen oletukseen siind kdytettyjen teorioiden ja kisitteiden soveltuvuudesta myds
alakoulun oppilaanohjauksen ja sitd koskevien késitysten tarkasteluun. Ohjauksen
siséltdalueiden yhteys myds alakoulun oppilaanohjaukseen on perusteltu kattavasti luvuissa 2
ja 3 alalukuineen. Sen sijaan Heronin (1999) interventiotyypittelyn ja Onnismaan (2007)
ohjauksen toimintatapojen jaottelun soveltuvuus alakoulun oppilaanohjausta koskevien
tulkintojen tekemiseen ei ole lainkaan yksiselitteista.

Onnismaan (2007) luoman ohjauksen toimintatapojen jaottelun alkuperdisend
kontekstina on ammatillinen ohjaus, jossa ohjaustilanteet ovat hyvin erilaisia kuin
alakoulussa. Ne ovat ohjaajan ja ohjattavan vilisid valmisteltuja ja tavoitteellisia keskusteluja,
joissa ratkotaan ohjattavan aloitteesta hyvin kohdennetusti timéin eldméan kysymyksié.
Alakoulun oppilaanohjaus ei juuri koskaan ole tédllaista. Téstd huolimatta voidaan katsoa, etti

Onnismaan neuvonta — tiedotus — ohjaus —jaottelu on tutkimuksessa kéyttokelpoinen, silla



66

késitteet kuvaavat hyvin havainnollisella tavalla sitd, millaista toimintaa ohjaus on. Heronin
(1990) ohjauksen vuorovaikutustyypittely puolestaan on varsin kdytannonléheinen ja
sellaisena aineiston tarkasteluun soveltuva malli. Ndiden kahden jaottelun suhteellisen
yksiselitteisen rinnasteisuuden vuoksi katsottiin mahdolliseksi tehdd Heronin (1990)
tyypittelyn kautta tulkintoja my6s Onnismaan (2007) mukaisesti mééritellyista
toimintatavoista alakoulun oppilaanohjauksessa. Alakoulun oppilaanohjauksen paremman
ymmartdmisen kannalta olisi kuitenkin vélttimatontd muodostaa jatkossa juuri sen
kontekstista ja erityispiirteistd johdettua késitteistoa.

Analyysié ja sen perusteella luotua kuvaskategoriajérjestelmii voidaan siis pitdd
suhteellisen onnistuneina ja perusteltuina. Kuten luvussa 5.3 on aiemmin esitetty, analyysi ja
siten koko tutkimus sen alkuperdisen kohteen tarkastelussa kuitenkin epdonnistui.
Alkuperiinen haastattelurunko kysymyksineen tuotti sellaista aineistoa, jota ei ollut
fenomenografian keinoin mahdollista raportoida. Aineistossa esiintyi runsaasti
luokanopettajien mielipiteitd ja kehitysehdotuksia, joita ei ollut mahdollista pitda
fenomenografisen tutkimuksen kohteena olevina ilmi6ti koskevina kisityksina.
Alkuperiisessd muodossaan tutkimusasetelma, -kysymykset, haastatteluteemat ja niiden
tuottama aineisto olivat my0s liian laajoja. Haastatteluissa késiteltiin kolmea varsin laajaa
teemaa (oppilaanohjaus alakoulussa, oppilaanohjaus luokanopettajan tydssa, luokanopettajan
edellytykset oppilaanohjaustydhon), joiden analyysin tuottamien kuvauskategorioiden
raportoiminen yhdesséd kuvauskategoriajérjestelméssa ei olisi ollut mahdollista. Néin ollen
jouduttiin tekemiidn kompromisseja niin tutkimusasetelman kuin aineistonkin suhteen, minka
tuloksena oli yhtédltd onnistuneempi tutkimuksen rajaus, toisaalta merkittdvéasti suppeampi
aineisto. Rajauksesta huolimatta aineisto osoittautui kuitenkin lopullisiin
tutkimuskysymyksiin vastaamiseen hyvin riittdvéksi, ja tuotti relevanttia tietoa tutkimuksen

kohteesta, alakoulun oppilaanohjauksesta luokanopettajien ymmértdména.

8.2 Tutkimustulosten suhde aiempaan teoreettiseen keskusteluun

Tutkimuksen keskeisimmaét havainnot voidaan tiivistdd seuraavasti: luokanopettajien
késitykset alakoulun oppilaanohjauksesta ovat vaihtelevia, mutta painottuvat oppilaan
psykososiaaliseen tukeen, ja sen toteuttamiseen oppilaan autonomisuuteen, toimijuuteen ja
niiden vahvistamiseen perustuvin menetelmin. Muiksi oppilaanohjauksen tavoitteiksi ndhdiin
opiskelun ohjaus eri tavoin, sekd oppilaan suuntaaminen tulevaisuuteen. Oppilaan

autonomisuutta ja toimijuutta korostavan ohjauksen lisdksi luokanopettajien késityksissa
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ohjauksen toimintatapoina niyttaytyvét autoritddrinen ohjaus, joka normatiivisena toimintana
rinnastuu osin neuvontaan, sekd tiedonvélitykseen perustuva informatiivinen ohjaus.

Psykososiaalisen tuen painottuminen luokanopettajien kasityksissé oppilaanohjauksen
tavoitteena néyttaytyy tutkimuksen teoriataustaa vasten varsin loogisena ja ymmarrettivéina.
Oppilaanohjaustyon asiantuntijuuden tasoilla luokanopettaja sijoittuu ohjaukseen
erikoistumattomana toimijana tasoista ensimmadiselle (Watts & Van Esbroeck, 1998). Télla
tasolla tapahtuva ohjausty0 on ensisijaisesti pdivittdiseen oppilasvuorovaikutukseen
sulautuvaa sosioemotionaalista tukea sekéd kasvun ja kehityksen haasteiden tunnistamista ja
ennaltachkdisyd (Kasurinen, 2004). Luokanopettajien késityksissad oppilaanohjaus
ndyttaytyykin paljolti huolenpitoon ja kasvattamiseen liittyvina ldsnéolona ja keskustelevana
vuorovaikutuksena, joka tapahtuu spontaanisti koulun arjessa, ei erikseen jarjestetyissé
ohjaustilanteissa.

Psykososiaalisen tuen tavoitteiden korostuminen voi selittyd osin myos opettajuuden
sosiaalisella laajentumisella. Opettajat kohtaavat tydssdén yhd moninaisempia oppilaiden
todellisuuksia, ja oppimisen haasteet liittyvét usein oppilaiden sosiaalisiin eldménkenttiin.
(Luukkainen, 2005.) Tdma on havaittavissa luokanopettajien késityksissi: oppilaanohjauksen
tavoitteena ja tehtdvéand pidetddn kodin puutteellisen tuen kompensointia, joka liittyy yhtaalta
opiskelun ohjaamiseen ja tukeen, mutta toisaalta myos oppilaan psyykkiseen hyvinvointiin.

Analyysin tulokset tukevat myods Mikeldn (2017) havaintoa itsetuntemuksen ja —
ohjautuvuuden painottumisesta luokanopettajien ohjauskasityksissi. Itsetuntemus siséltyy
luokanopettajien kisityksid kuvaavissa kuvauskategorioissa oppilaan persoonallisen kasvun
tukeen, joka siséllollisesti liittyy suoraan oppilaan psykososiaalisen tuen sisdlto- ja
tavoitealueeseen. Litti (2007) puolestaan on havainnut, ettd opettajat ymmaértavét oman
ohjauksellisen roolinsa tukea ja turvaa tarjoavana aikuisena olemiseksi. Tdssd tutkimuksessa
luokanopettajat nakivitkin ohjaukseen kuuluvan oppilaan empaattista kohtaamista ja
lasndoloa.

Mikeld (2017) havaitsi tutkimuksessaan myos, ettd luokanopettajat kasittavit
oppilaanohjauksen korostuneesti luokkatilanteisiin ajoittuvaksi toiminnaksi. Tdma késitys on
lasnd myos tdmin tutkimuksen havainnoissa. Luokanopettajat ymmaértivéat oppilaanohjauksen
pedagogisena toimintana, johon kuuluu opiskelutaitoihin ja —tyyleihin tutustuminen ja
yksildllinen palaute opetuksen yhteydessd. Nykdnen ym. (2007) nidkevétkin oppimisen
taitojen ja opiskeluvalmiuksien kehittdmisen opettajan ohjausvastuun ytimeni. Se myds tuo
opetukseen kytkeytyvéni toimintana oppilaanohjauksen luontevasti osaksi opettajan tyoté

(Létti, 2007). Luokkatilanteisiin ajoittuu luonnollisesti myos luokanopettajien késityksien
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mukainen oppilaanohjaus oppiaineiden sisélloissd, seka erillisind harjoitteina. Liséksi
oppitunneilla kdydadn keskusteluja elamaésti, arjesta, tulevaisuudesta ja tyoelaméasta.

Kouluohjauksen sisdltdalueista ura- ja eliménsuunnittelun ohjaukseen liittyvat sisallot
ja tavoitteet ovat luokanopettajien késityksissd ldsnd vain yhden kuvauskategorian kautta.
Tétd voinee pitdd ymmarrettavina erityisesti siksi, ettd sisdltdalueen miaritelmissd se yhdistyy
vahvasti jatko-opintoihin, tydeldmédin ja ammatinvalintaan, jotka eivét alakoulun
oppilaanohjauksessa ole sellaisinaan vilttdmattd relevantteja sisdltoja. Yksilon kdsitykset
ammateista ja niiden soveltuvuudesta itselle, sekd kiinnostus eri aloja kohtaan alkavat
kuitenkin rakentumaan jo varhain (Gottfredson 2002). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa ura- ja eldmansuunnitteluun liittyvid alakoulun oppilaanohjauksen sisiltoja
ovatkin pidasiassa ammatteihin ja vastuutehtdviin tutustuminen luokan ja koulun sisélla,
oppilaan omassa ldhipiirissé, sekd ldhiymparistossd. Luokanopettajien késityksissd alakoulun
oppilaanohjaukseen ei kuitenkaan liitetty edes suoranaista ammatteihin tutustumista.
Oppilaanohjauksen tavoitteeksi ndhtiin kuitenkin avoimen ja rajoittamattoman suhtautumisen
vilittdminen ammatteja kohtaan, sekd tydelamén esittely monipuolisesti, toiveikkuutta ja
innostusta herittden, seki stereotypioita ja konventionaalisuuksia vélttien.

Ammattien ja niihin tutustumisen puuttuminen luokanopettajien ohjauskésityksista
voinee osittain selittyd Kammin ym. (2020) tekemien havaintojen suuntaisesti silld, ettei
opettajilla ole riittdvaa tietoutta ja ymmarrysta erilaisista ammateista ja koulutuksista.
Alakoulussa ammatteja olisi mahdollista pitdd esilld esimerkiksi liittdmaélld opiskeltavia
sisdltdja ja taitoja niihin (ks. esim. Opetushallitus, 2014; Watermeyer ym., 2016). Ndiden
yhteyksien ndkeminen voinee kuitenkin olla vaikeaa, jos omaa taustaa laajempi ymmarrys
ammateista ja tydeldmastd puuttuu. Luokanopettajien kouluttaminen néihin liittyen voisikin
osaltaan parantaa myos heidédn késitystddn ammatteihin tutustumisen ohjauksellisesta
merkityksestd, ja edistdd ura- ja eldmansuunnittelun ohjausta alakoulussa.

Fenomenografinen tutkimus ei tuota kuvaa maailmasta sellaisena, kuin se on, vaan
sellaisena, kuin se jollekin ilmenee (Marton, 1988). Néin ollen jonkin oppilaanohjaukselle
madritellyn tavoitteen puuttuminen tai vihainen edustus luokanopettajien késityksissa ei
valttamatta tarkoita, etteikd sitd todellisuudessa toteutettaisi alakouluissa. Oppilaanohjaus
alakoulun kontekstissa oli haastatelluille luokanopettajille asiana hyvin vieras, eikd kukaan
heistd esimerkiksi kertonut tai muuten osoittanut tutustuneensa oppilaanohjauksen oppiaineen
siséltdihin perusopetuksen opetussuunnitelmassa. Lieneekin perusteltua olettaa, etti osa
alakoulussa tehtdvastd oppilaanohjauksesta jdi tdssd tutkimuksessa kartoittamatta, koska

luokanopettajat eivit valttimaéttd ole osanneet yhdistdé kaikkea ohjauksellista toimintaansa
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oppilaanohjauksen késitteeseen. Myos Létti (2008, 80) on aineenopettajien ohjauskésityksia
tutkiessaan havainnut, ettd “ohjaus on kisitteeni vaikeasti tavoitettavissa ja se ndyttda
liukenevan itsestddn selviksi ja luontevaksi osaksi opettajan tyotd hyvin monissa erilaisissa
merkityksissa”.

Luokanopettajien kdsityksissd myds alakoulun oppilaanohjauksen toimintatavat
ndyttiytyivat vaihtelevina. Tétd voinee pitéé positiivisena asiana luokanopettajien
ohjauksellisen osaamisen kannalta: ohjauksessa toimintatavan ja intervention laadun tulee
aina mééraytya tilanteen ja ohjattavan tarpeen mukaan (Onnismaa, 2007; Heron, 1990).
Valtaosa luokanopettajien ohjauskésityksistd kuvaa oppilaanohjausta vahvistavana ja
ohjattavan autonomisuutta tukevana toimintana, mutta myos ohjausta autoritaarisena
toimintana kontrollin kautta kuvaavia késityksié esiintyy. Tédllainen késitysten vaihtelu saattaa
yhtéélté viestid luokanopettajien ohjauksellisesta osaamisesta, ja kyvystd muuttaa
ohjauksellista toimintatapaa tilanteen mukaan.

Latti (2008) kuitenkin muistuttaa, ettd ohjauksen taustalla on aina oltava pyrkimys
toisen auttamiseen, ja sen tulee perustua oppilaan, ei koulun tai opettajan, tarpeisiin. Niin
ollen oppilaan kontrolloimisen pitimistd ohjauksena voidaan toisaalta pitdd myos osoituksena
luokanopettajien puutteellisesta ymmarryksesta liittyen oppilaanohjaukseen. McLaughlinin
(1993) mukaan kontrolliin perustuvan kurinpidon pitdminen oppilaanohjauksena onkin
yleinen sekaannus kouluissa. Pyrkimystd muuttaa yksilon kdyttdytymistd vain, koska sitd
pidetddin ongelmallisena tai hyviksymattomana, ei voida yleensi pitdd ohjauksena lainkaan.
Lieneekin perusteltua kysyéd, miksi luokanopettajat kuitenkin pitdvit. Osasyyné on varmasti
yleinen epitietoisuus ohjaus -kdsitteen merkityksestd. Taustalla voi kuitenkin olla myds ajatus
luokanopettajan ty6hon olemuksellisesti kuuluvasta kasvatusvastuusta, johon siséltyy myos
kasvatus yhteison jdsenyyteen, “koululaisuuteen”. Oppilaan héiritsevdin kayttdytymiseen
puuttumista ei siis vilttdmattd pidetd koulun ja opettajan tarpeisiin perustuvana kontrollina,
vaan oppilaan itsensd parhaaksi tehtdviné psykososiaalisena kasvatustyona, jonka tavoitteena
on toiset huomioon ottava yhteison jasenyys. Se, onko kiyttdytymiseen puuttuminen ohjausta,
riippuu siis siitd, miké on sen taustalla oleva motiivi.

Analyysin kuvauskategoriajdrjestelmén teoreettiseksi kehykseksi on valittu
kouluohjauksen sisdltoalueet, sekd Heronin interventiotyypittely, silld ne mahdollistavat
tutkimuskysymysten mukaisen luokanopettajien kasitysten jdsentimisen ja kuvaamisen
parhaiten. Siséltdalueita ja ohjausintervention tyyppeja selkeammin luokanopettajien
kasitykset kokonaisuutena heijastavat kuitenkin Yuenin ym. (2020) eldmén

merkityksellisyyttd tukevan ohjauksen tematiikkaa. Heiddn mukaansa oppilaanohjauksella
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voidaan merkittdvasti tukea oppilaan kokemusta elimén merkityksellisyydestéd edistamalla
kouluun kiinnittymisté ja eliméntaitoja. Yuenin ym. (2020) havaintojen mukaan oppilaiden
kokemus elaman merkityksellisyydesté linkittyy vahvasti omien kiinnostusten parissa
toimimiseen seké siihen, ettd eldmissi on tavoitteita. Luokanopettajien késityksissd alakoulun
oppilaanohjaukseen kuuluukin juuri oppilaan mielenkiinnon kohteiden kartoittaminen, seka
tavoitteiden asettaminen. Tavoitteet eivét toki ole samanlaisia, kuin Yuenin ym. tutkimilla
ylakouluikaisilld hongkongilaisilla, mutta lienee mahdollista olettaa, ettd myds alakoululaisen
eldmadssi tavoitteet antavat tekemiselle, kuten opiskelulle, ja siten eldmalle, suuntaa.
Luokanopettajien ohjauskésitykset tukevat myds oppilaan kouluun kiinnittymista.
Kiinnittymiseen kuuluu oppilaan kokemus arvostetuksi tulemisesta yksilona ja kouluyhteison
jasenend. Opettajat voivat edistdd titd erityisesti paivittdisessd vuorovaikutuksessaan
oppilaiden kanssa kohtaamalla ja kannustamalla heitd. (Yuen ym., 2020.) Luokanopettajien
kisityksissd alakoulun oppilaanohjauksen keskeisii sisdltojd ja tavoitteita ovatkin esimerkiksi
oppilaan itsetuntemuksen ja terveen itsetunnon kehittiminen, yksiléllinen palaute seka
yksilollinen kohtaaminen. Ylipddtdaan luokanopettajien kisitys oppilaanohjauksesta
lasndolona ja vuorovaikutuksena edustaa eldmin merkityksellisyyttd edistdvdé ohjausta.
Luokanopettajat vaikuttavatkin ymmaértavén oppilaanohjauksen juuri sellaisena, kuin
millaisen ohjauksen Yuenin ym. (2020) tutkimuksessa oppilaat kokevat parhaiten edistdvin
kouluun kiinnittymisti ja siten kokemusta eldimén merkityksellisyydesti: elamaa,
tulevaisuutta, tydeldméa ja ammatteja koskevina keskusteluina, sekd oppilaiden yksilollisend
kohtaamisena huomiota ja tukea tarjoten. Lisdksi luokanopettajat ndkevit oppilaanohjaukseksi
my0s arviointi- ja kehityskeskustelut, joissa Yuenin ym. havaintojen hengessa keskustellaan
yksilokohtaisesti oppilaan opintojen etenemisestd ja tavoitteista. Kiinnostavana
yksityiskohtana todettakoon, ettd Yuenin ym. haastattelemat oppilaat pitivdt hyvin tirkedna
kouluun kiinnittymisen kannalta sitd, ettd opettajat istuvat ja juttelevat heiddn kanssaan
ruokailuissa. Téssé tutkimuksessa erds luokanopettaja piti juuri tdtd menettelyd oman

oppilaanohjaustyonsa keskeisend vélineena.

8.3 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia ja jatkotutkimusehdotuksia

Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan "laadullisen tutkimuksen 1dhtokohtana on tutkijan avoin
subjektiviteetti ja sen myontdminen, ettd tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusvaline”.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija onkin aina paitsi tutkimusasetelman luoja, myos

tulkitsija, ja siten tutkimuksen ensisijainen luotettavuuden ldhde (emt., 1998; Tuomi &
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Sarajirvi, 2018). Koska laadullinen tutkimus on subjektiivisten valintojen ja tulkintojen
madrittdmad aina tutkimuskysymysten muotoilusta ja aineistonkeruusta alkaen, kohdistuu
luotettavuuden arviointi koko tutkimusprosessiin. (Eskola & Suoranta, 1998).

Jotta tutkimus olisi luotettava, tulee sen teoreettis-filosofisten ldhtokohtien, kasitteiden
madrittelyn ja menetelmallisten ratkaisujen olla loogisessa suhteessa keskendin (Eskola &
Suoranta, 1998). Tutkimuksen metodologiaa késittelevéssd luvussa 5 on esitetty, miten
tutkimusprosessin aikana tehdyt metodologiset valinnat ovat perusteltavissa tutkimuksen
kohteen perusteella. Tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on ithmisen ajattelun sisilto,
jolloin laadullinen tutkimussuuntaus on perusteltu metodologinen 14htokohta. Tarkemmin
tarkastellaan ihmisten késityksid, johon fenomenografinen tutkimus ja analyysi erityisesti
soveltuu. Tutkimuskysymykset on johdettu suoraan tutkimuksen tavoitteista, jotka puolestaan
on perusteltu esitteleméilld ohjausta ja oppilaanohjausta koskevaa aiempaa teoreettista
keskustelua, ja sen toistaiseksi pitkélti kattamatta jattimaa aluetta, luokanopettajien késityksii
alakoulun oppilaanohjauksesta. Tutkimusprosessin lapindkyvyyden nimissid on myds
selostettu prosessin aikana tehdyt virheet, ja niistd johtuneet tutkimuskysymysten muutokset
sekd aineiston rajaukset.

Sisdisen logiikan lisdksi tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida myds sen
toistettavuuden kautta. Toistettavuudella tarkoitetaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa
luokittelu- ja tulkintasddntdjen esittdmisté siind madrin yksiselitteisesti, ettd toinen tutkija voi
niitd soveltamalla pddtyd samoihin tuloksiin (Mékeld, 1990). Eskolan ja Suorannan (1998)
mukaan esimerkiksi késitteellinen tulkinta on aina siind méérin subjektiivista, ettei padtelmien
tiyttd palautettavuutta aineistoon voida realistisesti vaatia. Mahdollisimman tarkan
raportoinnin ja tulkintasdintdjen selostuksen kautta toistettavuutta on kuitenkin syyté
tavoitella (emt., 1998), ja tdssé tutkimusraportissa onkin pyritty kuvaamaan tehtyja valintoja
ja tulkintoja mahdollisimman lépindkyvésti ja seurattavasti.

Fenomenografian perusoletuksen — “kutakin ilmi6té kohden on 16ydettivissé rajallinen
madrd erilaisia tapoja késittdd se” — voi tulkita viittaavan sithen, ettd esimerkiksi alakoulun
oppilaanohjausta koskevia késityksid olisi olemassa vain tietty mdérd, ja timén tutkimuksen
onnistuessa ne olisi raportoiduissa tuloksissa katettu kaikki. Ashworth ja Lucas (1998)
huomauttavat kuitenkin, ettd fenomenografisen analyysin perusteella muodostetut
kuvauskategoriat ovat tutkijan omien tulkintojensa perusteella rakentamia kokonaisuuksia,
jolloin kategorioiden, ja siten tarkasteltavaa ilmiotd koskevien kdsitysten, méérd on hinen
paitettdvissadn. Talloin Martonin (1988) edelld esitetty véite ndyttdytyy kyseenalaisena.

Huusko ja Paloniemi (2006) esittdvétkin, ettei kédsitysten rajallista madrda tule ymmaértéd koko
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totuutena siten, ettd kategorioiden kokonaisuus olisi paikasta ja ajasta riippumatta aina sama.
Sen sijaan rajallisuudella viitataan ajatukseen, ettd “tietyssd yhteisossé tai kulttuurissa on
tiettynd ajankohtana voimassa rajallinen maéra erilaisia tapoja késittdé jokin ilmid” (emt.,
2006, 170). Ndin ollen fenomenografisen tutkimuksen tulosten voidaan ajatella vaihtelevan
esimerkiksi informanttien vaihtuessa, ja toisaalta olevan samanlaisessa informanttien joukossa
suhteellisen samanlaisia. Samalla metodilla, raportoituja tulkintasidént6ja noudattaen ja
suomalaisia oppilaanohjaukseen erikoistumattomia luokanopettajia haastatellen voinee siis
perustellusti olettaa saatavan samansuuntaisia tuloksia, kuin tdssd tutkimuksessa on saatu.
Tétéd tukee my0s tulosten samanlaisuus Mikeldn (2017) aiemmin tekemien havaintojen
kanssa.

Laadullisen tutkimuksen, ja tutkimuksen ylipddtiin, luotettavuutta voidaan yleensa
parantaa kasvattamalla otoksen kokoa tai tutkittavien maérdd. Tdma péatee my0s tahdn
tutkimukseen. Ahosen (1994, 152) mukaan fenomenografiselle tutkimukselle on tyypillista
suhteellisen pieni tutkimushenkildiden miiré, silld aineistoa pyritddn muodostamaan
“pikemminkin syvyyssuunnassa kuin laajalti”. Tdmé huomioiden pyrittiin aineistoa
teemahaastatteluilla kerétessd rohkaisemaan luokanopettajia monipuoliseen ja syvilliseen
ohjauskésitystensd kuvaukseen, missi haastattelut alkuperdisind kokonaisuuksina huomioiden
onnistuttiinkin hyvin. Tutkimuskysymyksien tarkentuessa prosessin aikana osa
haastatteluaineistosta jdi kuitenkin lopullisen analyysin ulkopuolelle, miké vaikutti myds
aineiston syvéluotaavuuteen heikentdvésti. Tdméan vuoksi olisi tutkimuksen luotettavuuden
kannalta ollut todenndkdisesti eduksi, ettd haastateltavia olisi alun perinkin ollut enemmén
kuin kahdeksan, jolloin tutkittavien mééralla olisi voitu korvata aineiston syvyyden karsimisti
edes hieman.

Téstd huolimatta tutkimuksen informanttimidrad voidaan pitdd opinndytetyon
sallimaan laajuuteen ndhden riittdvdnd. Heiddn joukkonsa on my0s sisdisesti varsin
heterogeeninen kaikkien tiedusteltujen taustamuuttujien suhteen, joten voidaan perustellusti
olettaa, ettei mikdin niistd aiheuta aineiston kautta tuloksiin vaaristymé&a.

Kuten todettu, fenomenografisessa tutkimuksessa ei pyritd kuvaamaan maailmaa
sellaisena kuin se on, vaan sellaisena, kuin se niyttdytyy toiselle ihmiselle (Marton, 1988).
Tutkimus ei siis ole tuottanut tietoa siitd, mitd oppilaanohjaus todellisuudessa alakouluissa on,
vaan ainoastaan kuvauksen siitd, mitd luokanopettajat ajattelevat sen olevan. Monin paikoin
informantit puhuivat oppilaanohjauksesta sen kautta, miti he itse tydssdén tekevit, joten
késitysten voinee olettaa kertovan myos kidytannon todellisuudesta jotain. Se osa

luokanopettajien puheesta, jota ei eksplisiittisesti liitetty omaan toimintaan, saattaa kuitenkin
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olla perdisin esimerkiksi opettajan omista ideaaleista, oman kouluyhteisén normeista tai siité,
mitd informantit olettavat heiddn “kuuluvan” ajatella. Siksi tutkimuksen havainnoista ei
voida, eikd ole tarkoituskaan, vetda johtopaitoksid alakoulun oppilaanohjauksen todellisesta
tilasta. Nyt, kun luokanopettajien ohjauskasityksistd on olemassa jo pienen mittakaavan
tutkimusta, voisikin jatkossa olla perusteltua tutkia esimerkiksi havainnoinnin keinoin siti,
miten oppilaanohjausta alakoulussa kéytdnndssé toteutetaan.

Tamain tutkimuksen tavoitteena on ollut kuvata ja jdsentdd luokanopettajien késityksia
alakoulun oppilaanohjauksesta. Fenomenografisen analyysin tulosten perusteella voidaan
todeta, ettd alakoulun oppilaanohjaus niyttiytyy luokanopettajien késityksissd selvésti
oppilaan psykososiaaliseen tukemiseen painottuvana, oppilaan autonomisuutta ja toimijuutta
vahvistavana toimintana, joka limittyy koulun arkisiin toimintoihin osana opetusta seka
erilaisina kohtaamisina ja keskusteluina. Késityksissa esiintyy kuitenkin variaatiota:
oppilaanohjauksen tavoitteeksi ndhddidn myos opiskelutaitojen kehittiminen ja tulevaisuuteen
suuntaaminen. Se voi opettajien kisitysten mukaan olla myds kouluyhteisén normeihin
ohjaavaa kontrollia. Ndiden tulosten uskotaan olevan hyddyllinen osa laajempaa
oppilaanohjausta koskevaa keskustelua, erityisesti havainnollistuksena siitd, ettd
oppilaanohjauksen késite kaipaa tarkentavaa keskustelua myos alakouluissa. Tutkimuksen
toivotaan toimivan myos motivaattorina jatkotutkimukselle, joko luokanopettajien
ohjauskisitysten laajemmalle tarkastelulle tai alakoulun oppilaanohjauksen konkretian
havainnoinnille. Témén opinnédytteen mahdollisesti lukeneen luokanopettajan toivotaan
saaneen alkusysdyksen omien ohjauskasitysten pohdinnalle, seké ylipaatdan tietoisuudelle

oppilaanohjauksesta alakoulussa.
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