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Opinto-ohjauksen rationaliteetit peruskouluun

opetussuunnitelmien perusteissa 
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Opinto- ja uraohjaus on noussut poliittiselle agendalle sekä OECD:n kaltaisten yli-
kansallisten toimijoiden piirissä että suomalaisissa koulutus- ja työvoimapoliittisis-
sa  keskusteluissa.  Ohjauksen  tarvetta  on  yleisesti  perusteltu  koulutuksellisten  ja
työvoiman kohtaantoa ja nuorten sosiaalistumista koskevien ongelmien lukuisuu-
della. Artikkelissa analysoidaan opinto-ohjaukselle asetettujen sisältöjen ja tavoit-
teiden perusteluja peruskoulun opetussuunnitelmateksteissä Suomessa.  Aineistona
toimivat kaikki peruskoulussa käytössä olleet opetussuunnitelman perusteet (5 kpl
vuosilta  1970–2014).  Lähestymistapamme  painottaa  kontekstin  (peruskoulu)  ja
ajallisuuden (suomalaisen koulutus- ja yhteiskuntapolitiikan periodisointi)  merki-
tystä. Tarkastelemme peruskoulun opinto-ohjausta hallintana, joka perustuu tietyil-
le moraalisille ja ideologisille perusteille,  rationaliteeteille.  Analyysimme tulokset
osoittavat, että ylikansalliset tietoyhteiskunnan, elinikäisen oppimisen ja tasa-arvon
diskurssit ovat asettaneet oikeutuksen peruskoulussa annettavalle opinto-ohjauksel-
le sekä muokanneet sen tavoitteiden ja sisältöjen perusteluja koko tarkastelemam-
me ajan.  Analyysimme kuvaa miten Suomessa 1970–1980-luvuilla  muotoutuneet
opinto-ohjauksen rationaliteetit ovat saaneet uudenlaisia painotuksia 1990-luvulta
alkaen.

Johdanto

Katkokselliset koulutuspolut, pitkittyneet siirtymät koulutuksesta työelämään sekä koulu-
pudokkuus  ovat  toistuvasti  yhteiskuntatieteellisessä  tutkimuksessa,  koulutuspolitiikassa
sekä OECD:n ja Euroopan Unionin piirissä esiin nousevia haasteita. Opinto- ja uraohjauk-
sen tarvetta (jatkossa  ohjaus) on perusteltu koulutuksellisten ja työvoiman kohtaantoa ja
nuorten sosiaalistumista koskevien ongelmien lukuisuudella. Ohjaus on monitahoinen ja
toiminnallisesti laaja kokonaisuus, jonka avulla pyritään ehkäisemään nuorten oppimis- ja
opiskeluongelmien  syntyä,  tukemaan  koulutuksesta  työelämään  siirtymistä  sekä  turvaa-
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maan koulutuksellista tasa-arvoa (Valtiontalouden tarkastusvirasto 2015; Watts ym. 2010;
OECD 2002; 2018). 

Ohjauksen tavoitteet ovat hyvin laajoja ja monisyisiä. Esimerkiksi OECD:n  Mapping
the Future -raportissa ohjaus jaetaan opintojen ohjaukseen,  uraohjaukseen,  henkilökohtai-
seen ohjaukseen ja  yhteiskuntaan liittyvään ohjaukseen. Opintojen ohjauksella edistetään
oppimaan oppimista ja ohjataan koulutusvalintoja. Uraohjauksessa keskitytään uravalintaan
ja -tavoitteisiin sekä pyritään helpottamaan siirtymää koulusta työelämään. Henkilökohtai-
sessa  ohjauksessa  työstetään  tunneperäisiä  tai  itsetuntemukseen  liittyviä  kysymyksiä.
Yhteiskuntaan liittyvässä ohjauksessa keskitytään urasuunnitelmien toimeenpanoon liitty-
vien ongelmien, esimerkiksi opintotukiasioiden ratkomiseen. (OECD 1996.)

Ohjaus on noussut koulutus-, työvoima- ja nuorisopolitiikan agendoille myös Suomes-
sa: yleisenä pyrkimyksenä on ollut tehostaa viiveisiä ja katkonaisia siirtymiä koulutuksesta
työelämään. Muihin OECD-maihin verrattuna Suomessa nuoret opiskelevat toisella asteella
pitkään sekä aloittavat korkeakoulutuksen keskimääräistä vanhempina ja useampien väli-
vuosien jälkeen. Matalasti koulutettujen nuorten on puolestaan vaikea löytää töitä korkea-
koulutusta edellyttävän tietotyön markkinoilla ja NEET-nuorten (Not in Education, Emp-
loyment or Training) määrä on pysynyt korkeana. (OECD 2019a; b.) OECD onkin korosta-
nut Suomen tarvetta  tehostaa esimerkiksi  toisen asteen mentorointi-  ja  tukijärjestelmää,
arvioida oppivelvollisuusiän pidentämistä sekä kehittää opiskelupaikkojen ulkopuolella toi-
mivia tukijärjestelmiä (OECD 2019b).

Vastauksena näihin haasteisiin pääministeri Sanna Marinin (sd.) hallituksen ohjelman
mukaisesti  oppivelvollisuusikä  korotetaan  18  ikävuoteen.  Tämä  tapahtuu  rakentamalla
oppivelvollisuuden sisään erilaisia opinto- ja tukimuotoja, jotka voidaan sisällyttää toisen
asteen tutkintoihin. Tällaisia ovat esimerkiksi kymppiluokat, kansanopistot, työpajatoimin-
ta, kuntoutus ja valmentavat koulutukset. Hallitusohjelman mukaisesti varmistetaan, että
jokainen peruskoulun päättävä nuori suorittaa toisen asteen koulutuksen. Tämä edellyttää
tehokasta ja päämäärätietoista ohjaamisen kehittämistä: ”Vahvistetaan ohjausta ja opiskelu-
huollon palveluita sekä peruskoulun mahdollisuuksia tarjota jokaiselle riittävät valmiudet
suoriutua toisen asteen koulutuksesta” (Valtioneuvosto 2019, 164).

Tämän artikkelin fokuksessa on peruskoulussa annettava opinto-ohjaus. Analysoimme
ohjaukselle  asetettujen  sisältöjen  ja  tavoitteiden  oikeutuksia  ja  perusteluja  peruskoulun
opetussuunnitelmateksteissä. Aineistona toimivat kaikki peruskoulussa käytössä olleet ope-
tussuunnitelman perusteet (1970–2014).  Tarkastelemme peruskoulun opinto-ohjausta hal-
linnan välineenä, joka perustuu tietyille moraalisille, episteemisille ja idiomaattisille perus-
teille, rationaliteeteille (Miller & Rose 2010). 

Opinto- ja uraohjauksen ylikansalliset diskurssit 

Ohjauksen tavoitteiden ja sisältöjen sekä niitä ohjaavien politiikkojen tutkimus on nostanut
esiin opinto- ja uraohjauksen järjestämistä hallitsevia ylikansallisia diskursseja. Ymmär-
rämme ne normatiivisena kehyksenä; ne läpileikkaavat koulutuksen hallinnan toimijat, toi-
minnot sekä eri hallintotasot (Dale ym. 2016). Ne välittävät esimerkiksi ohjauksen refor-
meja ympäri maapalloa ja muokkaavat monenlaisissa sosiaalisissa ja poliittisissa olosuh-
teissa toimivia, erilaisen historian käsittäviä järjestelmiä. Globaalit ohjauksen sekä siihen
liittyvän politiikan tekemisen diskurssit (travelling policies) kohtaavat jo olemassa olevia
kansallisia, alueellisia ja paikallisia käytäntöjä (embedded policies). Tässä prosessissa glo-
baalit  diskurssit  saavat  vaihtelevia  paikallisia  tulkintoja  ja  ilmenemismuotoja.  (Ozga  &
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Jones 2006.) Analyysimme kannalta on tärkeä huomata, että eri konteksteissa muutosten
oikeuttaminen ja perusteleminen eivät välttämättä tapahdu yhteneväisillä tavoilla. 

Ensimmäinen laajasti tunnistettu diskurssi koskee työn ja työn järjestyksen muutoksia.
Tietoyhteiskunta (knowledge-based economy) on kehittynyt yhteiskunta, joka hyödyntää
tehokkaasti tietoverkkoja ja -teknologiaa sekä tuottaa suuria määriä tieto- ja viestintätuot-
teita sekä tietopalveluita. Samanaikaisesti tietoyhteiskunnan työurat ovat muuttuneet katko-
naisiksi ja työn organisoimiseen on tullut uusia jakoja. Tietoyhteiskuntakehityksen onkin
nähty asettavan uusia haasteita opinto- ja uraohjaukselle. (Roberts 2013; Bergmo-Prvulovic
2014; Patton & McMahon 2006.) 

Toiseksi,  elinikäisen  oppimisen  (lifelong  learning)  diskurssin  muokkaama  ohjaustyö
voidaan nähdä vastauksena eurooppalaisten tietoyhteiskuntien tarpeisiin (Bengtsson 2015;
Bergmo-Prvulovic  2014).  Tietoyhteiskunnan näkökulmasta  asetetut  tavoitteet  suuntaavat
ohjausta kohti kilpailukyky-yhteiskuntaa, inhimillistä pääomaa ja taloudellista kasvua. Tie-
toyhteiskunnassa ohjaus korostaa avaintaitojen (key competencies) tunnistamista sekä nii-
den jatkuvaa uudistamista elinikäisen oppimisen avulla (Dale ym. 2016). Siksi yksilöllisiä
tarpeita korostavat ohjauspolitiikat ovat kehittyneet kohti käyttäjälähtöisiä ohjauspalveluita
(demand-led skills system) (Watts 2013).

On kuitenkin huomattava, että tehokkuutta ja taloutta painottavien diskurssien lisäksi
ohjauksella on nähty olevan myös sosiaalisia tavoitteita: opinto- ja uraohjauksella voidaan
edistää sosiaalisen liikkuvuuden ja mahdollisuuksien tasa-arvon toteutumista (Watts 2013;
ks. myös Sultana 2014).  Käytännössä diskursiiviset  kamppailut ohjauksen merkityksistä
käydään erityisesti  taloudellista tehokkuutta ja sosiaalista oikeudenmukaisuutta painotta-
vien näkökulmien välillä (Hooley ym. 2018).  

Edellä mainittujen diskurssien lisäksi uudet hallinnan muodot (new governance) (Dale
ym. 2016) korostavat ohjauksen järjestämisen hajauttamista useille sektoreille ja hallintota-
soille. Hajauttamiskehityksen myötä ohjauksen tavoitteet moninaistuvat ja kokonaisuuden
hallinnointi monimutkaistuu. Jotta ohjaustyötä tehtäisiin jonkinlaisten yhteen sovitettavien
periaatteiden pohjalta, ohjauspalvelujen järjestämistä on arvioitava yhä tarkemmin (Berg-
mo-Prvulovic 2014). Ohjaustyön arviointi onkin noussut yhdeksi EU:n keskeisistä kehittä-
mistavoitteista (Bengtsson 2015).

On kuitenkin huomattava, että ylikansalliset ohjauksen diskurssit eivät ole välttämättä
kiistattomia  ja  jaettuja,  kaikkien  hyväksyttävissä.  A.  G.  Watts  (2002)  kuvaa  ohjauksen
sisällöistä ja tavoitteista käytävää kamppailua yhteiskunnallisen ja yksilöllisen lähestymis-
tavan sekä muutokseen tähtäävän ja vallitsevia olosuhteita säilyttämään pyrkivien ideolo-
gioiden välisenä ristivetona. 

Opetussuunnitelman perusteet arvovaltaisena asiantuntijapuheena

Kouluissa  ja  oppilaitoksissa  toteutettavan  ohjauksen  järjestämisen  käytännöt  poikkeavat
merkittävästi eri valtioiden välillä. Eurooppalaisen elinikäisen ohjauksen toimintapolitiikan
verkoston laatimassa raportissa (ELGPN 2012, 21) esitetään kolme tapaa toteuttaa ohjausta
oppivelvollisuuskoulutuksessa:  Opinto-ohjausta  harjoitetaan  tyypillisesti  joko  lukujärjes-
tykseen kuuluvana oppiaineena tai opetussuunnitelmaan kuuluvana, useampaan aineeseen
integroituna kokonaisuutena; kolmas vaihtoehto on harjoittaa ohjausta opetussuunnitelman
ulkopuolisena toimintana. Suomalainen ohjauksen opetussuunnitelman perusteiden avulla
tiukasti oppilaiden lukujärjestyksiin ja koulutusjärjestelmän rakenteisiin integroiva malli on
herättänyt  kansainvälistä  kiinnostusta.  Vuoden  2008  Euroopan  Unionin  jäsenvaltioiden

6 https://doi.org/  10.33350/k  a  .  90951     

https://doi.org/10.33350/ka.90951
https://doi.org/10.33350/ka.90951
https://doi.org/10.33350/ka.90951
https://doi.org/10.33350/ka.90951
https://doi.org/10.33350/ka.90951


Kasvatus & Aika 14(4) 2020, 4–20

päätöslauselman jälkeen useat muut EU-maat ovat käynnistäneet toimenpiteitä ohjauksen
ottamiseksi osaksi opetussuunnitelmien perusteita (Council of the European Union 2008). 

Ymmärrämme opetussuunnitelman perusteet hallinnollisiksi asiakirjoiksi, joissa määri-
tellään opetuksen ja peruskoulussa annettavan ohjauksen tavoitteet, keskeiset sisällöt, ope-
tukseen käytettävä aika ja työtavat sekä oppimisen arviointi. Niihin on valikoitu se viralli-
nen tieto, jonka uusien sukupolvien ja kansalaisten halutaan omaksuvan (Apple 1979). Ari
Antikaisen, Risto Rinteen ja Leena Kosken (2013) mukaan opetussuunnitelman perusteet
tiivistävät koulutuksen yhteiskunnalliset päämäärät sekä oletukset lasten, nuorten ja aikuis-
ten tarvitsemista tiedoista, taidoista ja asenteista. 

Hannu Simolan (2015; ks. myös Foucault 2005) mukaan opetussuunnitelman perusteis-
sa on kyse vakavasta puhetoiminnasta, jossa asiantuntijat puhuvat auktoriteetteina; käytän-
nöistä, jotka systemaattisesti muodostavat kohteita, josta ne puhuvat. Opetussuunnitelman
perusteet ovatkin enemmän kuin pelkkä kirjoitettu teksti – niihin sisältyy myös yhteiskun-
nallisesti vaikuttavia käytäntöjä. Kysymys on kielen ja sen vaikutusten, tekstin ja todelli -
suuden, puheiden ja tekojen, sanojen ja asioiden välisestä suhteesta. 

Simolan (2015; ks. myös Mäkelä ym. 2017) mukaan opetussuunnitelman perusteiden
kaltaisella arvovaltaisella asiantuntijapuheella on ainakin kolmenlaisia vaikutuksia. Ensin-
näkin määrittäessään mikä on ”totta”, se määrittää samalla mikä on kiinnostavaa ja tärkeä-
tä. Samalla se tulee ilmaisseeksi mistä ei puhuta edellä mainituissa merkityksissä. Toiseksi
opetussuunnitelman perusteet oikeuttaa ja legitimoi tiettyjä konkreettisia tekoja ja toimen-
piteitä. Se tekee monista käytännöllisistä ratkaisuista ja valinnoista itsestään selviä ja luon-
nollisia.  Kolmanneksi  opetussuunnitelman perusteilla  on kokonaisvaltainen  pyrkimys ja
kyky määrittää ihmisten käsitystä menneisyydestä, nykyisyydestä ja tulevaisuudesta – ja
samalla heidän identiteettiään ja itseymmärrystään.

Rationaliteetit opinto- ja uraohjauksen sisältöjen ja tavoitteiden analysoinnin 
teoreettisena työkaluna

Peter Miller ja Nikolas Rose (2010) sekä Mitchell Dean (1999) ovat analysoineet hallintaa
jälkimodernissa  yhteiskunnassa  tarkastelemalla  sen  perustana  olevia  rationaliteetteja.
Yksinkertaistetusti rationaliteetit merkitsevät tapoja ymmärtää ja jäsentää maailma; ne ovat
erityisiä järkeilyn tapoja, jotka koskevat sitä, kuinka hallintaa tulisi harjoittaa tietyssä ajas-
sa ja paikassa. Tässä artikkelissa näemme ohjauksen yleisesti koulutus- ja työurien hallinta-
na. Rationaliteetit ymmärrämme puolestaan erilaisina lähtökohtina ja perusteluina ohjauk-
sen sisältöjä ja tavoitteita koskeville kannanotoille.

Rationaliteeteilla  on  aina  tiettyjä  peruspiirteitä.  Rosen  (1999;  Dean  1999;  Kaisto  &
Pyykkönen 2010) mukaan niillä on tunnistettava moraalinen muoto, joka ohjaa tietyn insti-
tuution,  ryhmän  tai  yksilön  joko  toisiinsa  tai  itseensä  kohdentamia  hallintakäytäntöjä.
Rationaliteetin  moraalinen  muoto  pyrkii  vaikuttamaan käsityksiin  siitä,  mikä  on hyvää,
haluttavaa ja toivottavaa suhteessa vallitseviin olosuhteisiin. Samalla ne ilmentävät käsityk-
siä legitiimin vallan luonteesta ja alasta, sen jakamisesta eri toimijoiden kesken sekä niistä
periaatteista, joiden tulisi ohjata vallan harjoittamista. 

Toiseksi, rationaliteetin episteeminen luonne on artikuloitu suhteessa johonkin käsityk-
seen  hallinnoitavan  kohteen  –  esimerkiksi  talous,  työ,  koulutus  –  olemuksesta.  Se  saa
ilmaisunsa suhteessa siihen, miten hallinnan kohde ymmärretään esimerkiksi asiantuntija-
tietoon perustuen (Kaisto & Pyykkönen 2010). 
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Kolmanneksi, rationaliteetit ovat idiomaattisia: niillä on oma kielensä omine sanastoineen
ja  puhetapoineen.  Rationaliteetteja  voidaan  tarkastella  niiden  käyttämien  ilmaisujen  tai
sanastojen (esimerkiksi metaforien tai retoriikan) avulla. On myös huomattava, että rationa-
liteetit ovat käännettävissä: ne voivat toimia monissa eri yhteyksissä ja saada useita erilai -
sia teknisiä ilmenemismuotoja.

Tutkimustehtävä, aineisto ja menetelmä

Analysoimme tässä artikkelissa peruskoulun opetussuunnitelma-asiakirjoissa (myöhemmin
opetussuunnitelmien perusteissa) esiintyviä opinto-ohjauksen sisältöjä ja tavoitteita koske-
via oikeutuksia ja perusteluja. Tarkastelemme millaisille rationaliteeteille ne joko eksplisiit-
tisesti luettuna tai implisiittisesti tulkittuna perustuvat.  

Tutkimuskysymyksemme ovat:
 Miten  ylikansalliset  ohjauksen  diskurssit  ovat  muokanneet  peruskoulun  opinto-

suunnitelmien perusteissa rakentuvia suomalaisia opinto-ohjauksen rationaliteette-
ja?

 Miten opinto-ohjauksen suomalaiset rationaliteetit rakentuvat moraalisesti, episte-
mologisesti ja idiomaattisesti opetussuunnitelman perusteissa?

Artikkelin  aineistona  toimivat  kaikki  peruskoulussa  käytössä  olleet  opetussuunnitelman
perusteet (Valtioneuvosto 1970a; b; Kouluhallitus 1985; Opetushallitus 1994; 2004; 2014).
Tutkimuksen kattama ajanjakso (1970–2014) on analyyttisesti jaoteltu kahdeksi toisistaan
erottuvaksi aikakaudeksi (1970- ja 1980-luvut ja 1990- ja 2010-luvut) suomalaisen koulu-
tus- ja yhteiskuntapolitiikan yleispiirteiden mukaisesti (Ahonen 2003; Varjo 2007). Lähes-
tymistapamme korostaa kontekstin (peruskoulu) ja ajallisuuden (suomalaisen koulutus- ja
yhteiskuntapolitiikan periodisointi) merkitystä.

Analysoimme opetussuunnitelmien perusteita diskursiivisen luennan avulla (ks. Brunila
& Ikävalko 2012). Luemme tutkimusaineistoamme kielellisesti rakentuneina, historiallises-
ti, sosiaalisesti ja institutionaalisesti muuttuvina ja vaihtelevina tapoina määritellä tietoa ja
totuuksia. Ne käsitteellistävät ja muokkaavat todellisuutta sellaisilla tavoilla, että ihmisten
elämän ja toiminnan ohjaaminen sekä arviointi käyvät mahdolliseksi. Opetussuunnitelman
perusteet täsmentävät hallinnan kohteet ja päämäärät sekä antavat ohjeita siitä, kuinka ase-
tetut tavoitteet saavutetaan. Ne toimivat linkkinä diskurssien ja käytännön toimenpiteiden
välillä sekä samalla konkretisoivat yleisellä tasolla artikuloituja tavoitteita sillä tavoin, että
niitä voidaan soveltaa ihmisten ja yhteiskunnan hallinnoinnissa. (Vrt. Miller & Rose 2010;
Rose 1999.)

Ammatinvalinnanohjauksen varhaisvaiheet ja opinto-ohjauksen rationaliteetit 
peruskoulun opetussuunnitelmissa 1970- ja 1980-luvuilla 

Opinto-ohjauksen juuret Suomessa ovat 1930-luvulta alkaen työnvälitystoimistojen kansa-
lais- ja keskikoulujen oppilaille suuntaamassa  ammatinvalinnan ohjauksessa.  Helsingissä
avattiin vuoden 1937 alussa työnvälitystoimistoon alle 18-vuotiaiden ohjaukseen erikoistu-
nut nuoriso-osasto, jossa ensimmäinen ammatinvalinnanohjaaja aloitti vastaanottonsa syk-
syllä 1939. Kansakoulun jatkoluokkalaisten järjestelmällinen neuvonta- ja ohjaustoiminta
sekä henkilökohtainen ohjaus alkoivat Helsingissä lukuvuonna 1946–1947; oppikoululaiset
pääsivät osallisiksi toiminnasta syksystä 1949 lähtien. Laki ammatinvalinnanohjauksesta (L
43/1960) astui voimaan vuoden 1961 alusta asettaen ohjauksen kaikkia kuntia koskevaksi
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velvoitteeksi  ja  erottaen sen periaatteellisesti  työnvälityksestä. (Selin  2017; Kalalahti  &
Varjo 2020.)

Peruskoulu-uudistuksen myötä opinto-ohjaus syrjäytti paradigmaattisesti ammatinvalin-
nanohjauksen ja vakiinnutti asemansa tuntijaossa ja opetussuunnitelman perusteissa mainit-
tuna oppiaineena.  Tästä eteenpäin ohjauksen tavoitteet ja sisällöt on asetettu peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa (Koski 2015). Komiteatyönä vuonna 1970 syntynyt kaksi-
osainen  peruskoulun  opetussuunnitelmakomitean  mietintö  (Valtioneuvosto  1970a;  b)
kuvasti toisen maailmansodan jälkeistä suunnitteluvaltiota. Se on laaja ja tarkka ohjausdo-
kumentti, jonka tarkoituksena oli taata kaikille oppilaille yhtäläiset tiedolliset ja taidolliset
valmiudet koulutusmahdollisuuksien tasa-arvon ideologian hengessä. (Ahonen 2003; Varjo
2007.) Risto Rinteen (1984) mukaan esitetyt pedagogiset ratkaisut nojautuivat yhteiskun-
nalliseen kokonaissuunnitteluun ja tavoitteeseen demokratisoida yhteiskuntaa. 

Vuoden 1970 opetussuunnitelmakomitean mietinnössä ohjauksen järjestämisen vastuut
ja velvollisuudet olivat selkeitä, jäsennettyjä ja yksityiskohtaisesti artikuloituja. ”Oppilaa-
seen peruskoulussa kohdistuvat ohjaustoimet” (Valtioneuvosto 1970a, 180) voidaan ryh-
mittää  kolmeen  pääalueeseen:  kasvatukselliseen,  opetukselliseen ja  ammatinvalinnan
ohjaukseen. Kasvatuksellisen ohjauksen yleistavoitteena oli auttaa oppilasta kehittymään
itsenäiseksi, aktiiviseksi, sopeutumiskykyiseksi ja persoonallisuudeltaan ehjäksi yksilöksi,
jolla oli edellytykset jatkuvaksi kehittää itseään ja osallistua myös yhteisön kehittämiseen.
Opetuksellisen ohjauksen tavoitteena oli auttaa oppilasta kehittämään työtapojaan ja valit-
semaan kykyjään ja  harrastuksiaan vastaavia  opintojen kohteita.  Tällä  tavoin ohjauksen
keinoin pyrittiin parantamaan oppilaan mahdollisuuksia käyttää hyväkseen koulun tarjoa-
maa opetusta. Ammatinvalinnan ohjauksen tavoitteena oli puolestaan tukea oppilasta pää-
semään selville taipumuksistaan ja harrastuksistaan, laatimaan koulutus- ja ammattiuraansa
koskevia suunnitelmia ja tekemään niiden vaatimia päätöksiä sekä toteuttamaan niitä. (Val-
tioneuvosto 1970a, 180.)

Seuraillen 1980-luvun puolivälissä alkanutta yleistä hallinnon hajauttamiskehitystä ope-
tussuunnitelman perusteet määrittivät ohjausta yhä väljemmin. Siirtymä keskitetystä normi-
ohjauksesta kohti tulosjohtamista tarkoitti muun muassa sitä, että peruskoulun opetussuun-
nitelman perusteet 1985 esitteli kuntakohtaisen opetussuunnitelman laadinnan suuntaviivat.
(Ahonen 2001; Varjo 2007.) Vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteet silloittivat kehi-
tystä vanhasta keskusjohtoisesta hallintajärjestelmästä kohti uutta, hajautettua järjestelmää.
Ohjauksen käytäntöjen pysyessä pitkälti ennallaan sen tavoitteita ja sisältöjä koskevat muo-
toilut kuvaavat jonkinlaista yleistä hallinnon hajauttamiskehitystä myötäilevää siirtymävai-
hetta. 

Yhdessä vuosien 1970 ja 1985 opetussuunnitelman perusteet voidaan nähdä kokonai-
suutena, joka määritti ohjaukselle asetettuja sisältöjä ja tavoitteita peruskoulun alkuvaihees-
sa – sekä artikuloi niiden taustalla vaikuttavia rationaliteetteja. 1970- ja 1980-lukujen ope-
tussuunnitelmien perusteissa ohjaukselle asetetut tavoitteet ja sisällöt määrittyivät tyypilli-
sesti tasa-arvon ja kehittyvän tietoyhteiskunnan sekä siihen kytkeytyvän elinikäisen oppi-
misen välisessä vuorovaikutuksessa.  

Mahdollisuuksien tasa-arvon rationaliteetti: ohjaus osana universalistista peruskoulua

Opetussuunnitelman perusteiden analyysin ensimmäisenä rationaliteettina kuvaamme tasa-
arvon rationaliteetin, joka asetti 1970-luvulla ohjauksen järjestämiselle lukuisia laaja-alai-
sia  velvoitteita.  Vuoden  1970  opetussuunnitelmakomitean  mietinnössä  (Valtioneuvosto
1970a) erilaiset  esimerkiksi  demokratiaan,  turvallisuuteen,  opiskelutilanteisiin,  yhteistoi-
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mintaan ja kouluympäristöön liittyvät kysymykset nostettiin esille esimerkkeinä ”perusta-
vanlaatuisten sosiaalisten sääntöjen alaisesta yhteistoiminnasta”, jolla on moraalista merki-
tystä erityisesti kasvatuksellisessa ohjauksessa: 

Oppilaiden tulee saada edellytystensä mukaan osallistua luokkayhteisön ja
kouluyhteisön sääntöjen laadintaan, ja heidän tulisi hyväksyä yhteisesti laa-
ditut perussäännöt kaikkia yhteisön jäseniä yhtäläisesti koskeviksi (Valtioneu-
vosto 1970a, 181).

Analyysimme osoittaa, miten vuoden 1970 opetussuunnitelmakomitean mietinnössä oppi-
lasyksilöitä koskevien tavoitteiden ohella asetettiin myös tavoitteita kouluyhteisön ja oppi-
lasryhmän ohjaamiseksi sekä tukemiseksi: ” […] kasvatuksellinen ohjaus pyrkii harjoitta-
maan oppilaat  demokraattisen  yhteiselämän vaatimuksiin”  (Valtioneuvosto  1970a,  181).
Peruskoulussa kaikkien opettajien antamaa kasvatuksellista ohjausta perusteltiin tasa-arvon
ja oikeudenmukaisuuden tavoittelulla. Käytännössä kasvatuksellinen ohjaus piti sisällään
esimerkiksi turvallisuutta, opiskelutilanteita, yhteistoimintaa ja kouluympäristön siisteyttä
koskevien sääntöjen opettamista, normien mukaiseen toimintaan ohjaamista sekä osallisuu-
teen kasvattamista.

1970-luvun kasvatuksellisen ohjauksen episteeminen sääntökeskeisyys on läsnä vielä
vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa.  Esimerkiksi  seitsemännellä  luokalla  Kou-
luyhteisö-nimikkeen alla käsiteltiin muun muassa ”yläasteen pelisääntöjä” ja ”luokan jär-
jestymistä” (Kouluhallitus 1985, 226). Useasti toistettujen ilmausten – ”oikeudet”, ”velvol-
lisuudet” ja ”tavat” – voidaan tulkita saaneen legitimaationsa kaikkia koskevasta tasa-ar-
voisen osallistumisen oikeudesta ja velvoitteesta.  

Koulun ja ympäröivän yhteiskunnan lähentämisen painotus nousi voimakkaasti esille
vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa. On huomattava, että 1980-luvulla alkaneesta
lokalismin painotuksesta ja hallinnon hajautuskehityksestä oli seurauksena, että yhteiskun-
ta-käsitteelle  annettiin  aikaisempaa  paikallisempia  merkityksiä.  Voidaankin  sanoa,  että
tasa-arvon rationaliteetti alkoi kohdentua tuolloin yhä enemmän paikalliselle tasolle. Työ-
elämään  tutustuttaminen  mainittiin  1980-luvulla  ensimmäistä  kertaa  keinona  koulun  ja
ympäröivän yhteiskunnan lähentämiseksi.  Vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteiden
mukaan: ”Se on suunniteltavissa kuntakohtaisesti valtakunnallisten oppimäärien puitteissa
ottaen huomioon paikkakunnan erityisolosuhteet ja mahdollisuudet” (Kouluhallitus 1985,
39).

Vaikka universalistiselle peruskoululle ja siellä annettavalle ohjaukselle asetetut tavoit-
teet  ovat  epäilemättä  johdettavissa  tasa-arvon  rationaliteetista,  saa  tasa-arvon  vaatimus
ensimmäisen eksplisiittisen muotoilunsa vasta vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteis-
sa. Kyse oli aktiivisesta sukupuolten tasa-arvon kehittämisestä passiivisen tasa-arvon toteu-
tumisen sijaan: ”Tasa-arvon kehittämiseksi oppilaalle on annettava tietoa sukupuoliroolei-
hin vaikuttavista tekijöistä” (Kouluhallitus 1985, 229).     

Tietoyhteiskunnan rationaliteetti: ohjaus vastauksena nopeaan yhteiskunnalliseen 
muutokseen

Analyysimme toinen rationaliteetti koskee Suomen elinkeinorakenteen muuttumista tieto-
perustaisemmaksi. Suomi muuttui nopeassa tahdissa toisen maailmansodan jälkeen köyhäs-
tä maatalousvaltaisesta valtiosta vaurastuvaksi teollisuus- ja palveluyhteiskunnaksi. Elin-
keinorakenteessa tapahtui muutos poikkeuksellisen nopeassa tahdissa; samalla kansalaisilta
edellytettiin yhä syvällisempiä ja laaja-alaisempia tietoja ja taitoja sekä uudenlaista liikku-
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vuutta. (Simola ym. 2017.)  Onkin ilmeistä, että  tietoyhteiskunnan rationaliteetin moraali-
nen ulottuvuus korosti jokaisen yksilön tietojen ja taitojen merkitystä osana elinkeinoraken-
teen muutosta ja kansallista inhimillisen pääoman varantoa.  Tässä merkityksessä käsitys
tiedosta ja sen hankkimisesta saivat vuoden 1970 opetussuunnitelmakomitean mietinnössä
aikaisempaa laajempia sisältöjä ja merkityksiä:

[…] ohjauksen eräänä keskeisenä tehtävä on kehittää oppilaiden kykyä hank-
kia tietoa erilaisista tietolähteistä, jäsentää sitä mielekkäisiin kokonaisuuk-
siin,  painaa  tietoja  mieleensä  järkevällä  ja  tarkoituksenmukaisella  tavalla
sekä käyttää niitä hyväkseen (Valtioneuvosto 1970b, 402).   

Merkittäväksi teemaksi nousseen tiedonhankinnan lisäksi komiteamietintö huomioi vääjää-
mättömäksi ja alati kiihtyväksi tulkitun ammattirakenteen muutoksen nimenomaan ohjauk-
sellisena kysymyksenä: 

Epäilemättä on nyt tärkeämpää kuin aikaisemmin kasvattaa oppilaat myös
muutosten ja epävarmuuden sietoon, sillä jo pelkkä ammattien tekninen kehi-
tys  johtaa  ammatin  tai  työalan  vaihtamiseen  monissa  tapauksissa  useam-
paankin otteeseen elämän kuluessa. On autettava oppilaita hakeutumaan am-
matilliselle  uralle,  ei  tarkoin  rajattuun  ammattiin.  (Valtioneuvosto  1970b,
405.)  

1970-lukulainen tietoyhteiskunnan rationaliteetti perustui käsitykseen yhteiskunnan tarpei-
den ja työn tekemisen väistämättömästä muutoksesta. Muutoksen olosuhteissa ei ollut enää
tarkoituksenmukaista ohjata nuoria tarkkarajaisiin ja pysyviksi miellettyihin ammatteihin.
Episteemisesti katsoen valmius muuttaa ammattia tai alaa muotoutui yksilölle tavoitelta-
vaksi ominaisuudeksi, ja ohjauksen keskeiseksi tavoitteeksi puolestaan muodostui muutos-
ten ja epävarmuuden sietokyvyn tuottaminen. On kuitenkin huomattava, että tietoyhteis-
kunnan esiinnousun ei itsessään nähty muuttavan olemassa olevan ammattirakenteen perus-
teita – sen ei katsottu varsinaisesti synnyttävän uusia ammattikuntia tai tekevän vanhoja
tarpeettomiksi. Kysymys oli paremminkin yksilöiden kyvystä löytää paikkansa (uudelleen)
ammattien järjestelmässä olosuhteiden muuttuessa.

Näissä yhtäältä muuttuviksi artikuloiduissa, toisaalta rakenteellisesti edelleen melko sel-
värajaisiksi kuvatuissa olosuhteissa vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa oli vielä
mahdollista asettaa oppilaanohjauksen tavoitteeksi ”antaa jäsentynyt käsitys työelämästä,
ammateista ja koulutuksesta” (Kouluhallitus 1985, 228). Esimerkiksi kahdeksannen luokan
ohjauksen  sisältöjen  esittelyn  yhteydessä  ammattien  nähdään  muodostavan  jonkinlaisen
selvärajaisen järjestelmän (”ammattien ryhmittely”, Kouluhallitus 1985, 228), johon oppi-
laat sijoittuvat joko ammatillisen koulutuksen tai lukion kautta (”Koulutusväylät: yleissi-
vistävä ja ammatillinen opiskelu”, Kouluhallitus 1985, 228). 1980-luvulla orastavan loka-
lismin painotuksen myötä paikallinen konteksti sai uudenlaista painoarvoa: ”Erityisesti on
selvitettävä oman kunnan ja lähiympäristön työelämää ja ammatteja” (Kouluhallitus 1985,
228). Kaiken kaikkiaan muutos ja epävarmuus näyttäytyivät vuonna 1985 rakenteellisina
ilmiöinä,  osana  työelämän  idiomaattisesti  muuttuvia  pelisääntöjä  (Kouluhallitus  1985,
230). 

Elinikäisen oppimisen rationaliteetti: ohjaaminen itsenäiseen tiedonhankintaan

Elinikäisen oppimisen rationaliteetti antoi 1970-luvulta lähtien moraalista painoarvoa jat-
kuvalle oppiselle sekä tavoitteelliselle osaamisen kartuttamiselle osana yksilön elämänkul-

https://doi.org/  10.33350/k  a  .  9  1517  11

https://doi.org/10.33350/ka.91517
https://doi.org/10.33350/ka.91517
https://doi.org/10.33350/ka.91517
https://doi.org/10.33350/ka.91517
https://doi.org/10.33350/ka.91517
https://doi.org/10.33350/ka.91517


Mihin oppilaita ohjataan?

kua. Vuoden 1970 opetussuunnitelman perusteiden tiukassa jaottelussa opiskelutekniikan
ohjaus muodosti yhdessä kurssi- ja ainevalinnan ohjauksen kanssa opetuksellisen ohjauk-
sen osa-alueen.  Opiskelutekniikan ohjaukseen olikin sisään kirjoitettu  vahva elinikäisen
oppimisen imperatiivi: 

[…] kaukotavoitteena on varustaa oppilas sellaisilla taidoilla, että hän pystyy
erilaisissa tilanteissa hankkimaan tietoja itsenäisesti ja tehokkaasti sekä käyt-
tämään niitä  monipuolisella  tavalla hyväksi  ongelmatilanteissa  (Valtioneu-
vosto 1970a, 184).

Jatko-opintopaikan ja ammatin valinta katsottiin edellä kuvatun kaltaisiksi ongelmatilan-
teiksi. Opiskelutekniikan ohjauksen yhtenä tavoitteena oli tukea varsinaista ammatinvalin-
nan  ohjausta  ja  rajoittaa  oppilaiden  henkilökohtaisen  ohjauksen  tarvetta.  Aikaisempaa
paremmilla tiedonhankintataidoilla varustettujen oppilaiden enemmistön arvioitiin suoriu-
tuvan valintatilanteista suhteellisen vähäisillä ohjauksellisilla panostuksilla: 

Tuntuva osa oppilaista voi suoriutua opintouran ja ammatin valinnasta edel-
lä kuvailtujen vaikutteiden, koulun järjestämän ammatinvalinnan opetuksen
ja  opinto-ohjaajan suorittaman neuvonnan varassa  (Valtioneuvosto  1970a,
188). 

Oppilaille, joille ”käsitys omista edellytyksistä ei ole selkiytynyt ja jotka eivät ole pysty-
neet  luomaan  tavoitemielikuvaa”  (Valtioneuvosto  1970a,  188),  tuli  puolestaan  järjestää
mahdollisuus päästä osalliseksi ammatinvalinnanohjaustoimistojen tarjoamista ohjauspal-
veluista.

Elinikäisen oppisen rationaliteetin myötä tiedon hankkimisen kontekstit ja menetelmät
laajenivat ja monipuolistuivat: ”oleellisten asioiden erottaminen epäoleellisista”, ”graafis-
ten esitysten ja taulukoiden hyödyntäminen” sekä ryhmätöiden käyttö mainitaan erikseen
muutamina niistä  keinoista,  joihin oppilaat  oli  harjaannutettava osana opiskelutekniikan
ohjausta. 

Erityisen merkityksellistä oli taitavan, kriittisen ja monilähteisen tiedonhaun sekä jatku-
van  oppimisen  episteemisen  vaatimuksen  laajentaminen  koulukontekstin  ulkopuolelle
osaksi vapaa-aikaa ja yksityistä elämänpiiriä:

Ohjauksen tulee kuitenkin laajeta käsittämään myös koulun ulkopuolella ta-
pahtuva kriittinen tietojen etsiminen ja niiden soveltaminen. Tässä ei pidä ra-
joittua  vain  kirjallisten  lähteiden  hyväksi  käyttöön.  (Valtioneuvosto  1970a,
185.)

Edellä kuvattu oppimisen kontekstin laajeneminen jatkui vuoden 1985 opetussuunnitelmien
perusteissa. Ohjauksen kattama alue muodostui yhä laajemmaksi ja kokonaisvaltaisemmak-
si. Oppilaita oli nyt ”ohjattava monipuoliseen vapaa-ajan käyttöön” sekä ohjauksen avulla
”tuettava oppilaiden itsenäistymistä ja tasapainoisen persoonallisuuden kehittymistä” (Kou-
luhallitus  1985,  39).  Samalla  elämänkulun  suunnittelun  painotukset  alkoivat  muotoutua
osaksi ohjaukselle asetettuja tavoitteita ja sisältöjä.

Ohjauksen yksilöllistyminen ja opinto-ohjauksen rationaliteettien muuntuminen 
1990–2010 -luvuilla

Keskitetty, valtiojohtoinen koululaitoksen ohjaus- ja suunnittelujärjestelmä päättyi Suomes-
sa 1980-luvun lopulla. Tähän kehityskulkuun kuului, että opetussuunnitelmien perusteiden
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laadinnassa ei pyritty aikaisempaan yksityiskohtaisuuteen, eikä esimerkiksi ohjauksen jär-
jestämistä haluttu enää ohjeistaa tarkasti (Ahonen 2001; Varjo 2007). 1990-luvulla pakol-
listen  aineiden  vuosiviikkotuntimäärät  pienenivät  ja  vastaavasti  valinnaisten  opintojen
osuus kasvoi. Valinnaisuuden lisäämisellä katsottiin olevan merkittäviä positiivisia vaiku-
tuksia vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 1994) valmistelutyös-
sä: valtakunnallinen lahjakkuusreservi tulisi otettua entistä tehokkaammin käyttöön, koska
oppilaat valitsevat todennäköisesti sellaisia aineita, joihin tuntevat kiinnostusta tai joissa
olettavat menestyvänsä. Oppilaitosten näkökulmasta profiloituminen oli tärkeää myös kou-
lun hyvän me-hengen muotoutumiselle. Käytännössä valinnaisuutta toteutettaisiin perus-
koulun yläasteella vähentämällä pakollisina yhteisinä aineina opetettavien aineiden tunti-
määriä sekä lisäämällä valinnaisten aineiden osuutta.

Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004) opetuksen sisällöt
määriteltiin tiukemmin kuin kymmenen vuotta aikaisemmin. Tämän on tulkittu merkinneen
paluuta keskusjohtoisempaan säätelyyn ja ohjaukseen (Rokka 2011). Opetussuunnitelmalli-
sesta  uudelleensääntelystä  (re-regulation)  ja  lisääntyneestä  yksityiskohtaisuuden asteesta
huolimatta ohjaukselle vuonna 2004 asetetut tavoitteet muistuttavat pitkälti vuoden 1994
opetussuunnitelman määrittelyjä. Niin ikään uusimmat, vuoden 2014 opetussuunnitelman
perusteet (Opetushallitus 2014) muistuttavat kymmenen vuoden takaista edeltäjäänsä.

Laajenevan tasa-arvon rationaliteetti ja yksilöllistyvä ohjaus 

1990-luvulta alkaen opetussuunnitelmien perusteet ovat jaotelleet episteemisesti nuoret nii-
hin, jotka suunnittelevat ja toteuttavat koulutus- ja uravalintojaan itseohjautuvasti, sekä nii -
hin, jotka tarvitsevat näissä prosesseissa erityistä ohjauksellista tukea. Jälkimmäisen ryh-
män ohjaamisesta muotoutui yksi keskeisistä tasa-arvon kysymyksistä 1990-luvulta alkaen.
Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa esiin nousee erityinen kohdentamisen meka-
nismi: ”Ohjauksen avulla tuetaan erityisesti niitä nuoria, joilla on opiskeluun liittyviä vai-
keuksia  tai  ovat  peruskoulun  jälkeen  jäämässä  ilman  opiskelupaikkaa”  (Opetushallitus
1994,  39).  Tämä  on  tulkittavissa  merkittäväksi  muutokseksi  tasa-arvon  rationaliteetin
moraalisessa ulottuvuudessa.

Ohjauksen tavoitteena vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa oli edelleen tukea
oppilasta  ”oppiaineiden opiskelussa sekä auttaa häntä  kehittämään oppimaan oppimisen
taitojaan ja oppimisen valmiuksiaan sekä ennaltaehkäistä opintoihin liittyvien ongelmien
syntymistä” (Opetushallitus 2004, 23). Kohdentaminen ohjaamisen mekanismina oli edel-
leen artikuloitu eksplisiittisesti: 

Koulussa toteuttavan ohjauksen tulee ennaltaehkäisevän toiminnan lisäksi tu-
kea erityisesti niitä oppilaita, joilla on opiskeluun liittyviä vaikeuksia tai jot-
ka ovat vaarassa jäädä koulutuksen tai työelämän ulkopuolelle perusopetuk-
sen jälkeen (Opetushallitus 2004, 23).

Toisaalta  ennaltaehkäisy  laajenee  koskettamaan kaikkia  oppilaita.  Vuoden 2014 opetus-
suunnitelman perusteissa erityisiä konkreettisia ohjauspalveluita ei enää kohdenneta mille-
kään määritellylle  ryhmälle.  Kohdentamisen mekanismi on sulautunut osaksi  laajempaa
syrjäytymisen ehkäisyn moraalista kokonaisuutta, jossa ohjauksen avulla ”edistetään oikeu-
denmukaisuuden, yhdenvertaisuuden, tasa-arvon ja osallisuuden toteutumista sekä ehkäis-
tään syrjäytymistä koulutuksesta ja työelämästä” (Opetushallitus 2014, 150). 

Analyysimme osoittaa, miten ohjauksen rationaliteetit ovat 1990-luvulta alkaen muo-
kanneet ohjaukselle asetettuja tavoitteita ja sisältöjä yhä yksilökeskeisemmiksi ja itseohjau-
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tuvammiksi. Samalla ohjauksen 1970-lukuinen merkitys esimerkiksi ”yhteistoimintaan” tai
”sosiaalisiin sääntöihin” (Valtioneuvosto 1970a) sosiaalistajana sai väistyä opetussuunnitel-
mateksteistä. Tämän seurauksena ohjaus on episteemisesti yhä enemmän muuttunut lähtö-
kohtaisesti aktiivisiksi ja tavoitteellisiksi oletettujen oppilaiden laaja-alaiseksi valmentami-
seksi.

1990-luvulta alkaen, kun tasa-arvon rationaliteetin universalistinen moraalinen luonne
on jäänyt taustalle, on tasa-arvo noussut opetussuunnitelmateksteissä yhä tiuhemmin arti-
kuloiduksi;  samanaikaisesti  tasa-arvoiseksi  tavoiteltavien kohteitten piiri  on laajentunut.
Vuonna 1994 ohjauksella pyrittiin edistämään ”koulutuksellista sekä sukupuolten välistä
tasa-arvoa” (Opetushallitus 1994, 38). Kymmenen vuotta myöhemmin puhuttiin jo ”koulu-
tuksellista, etnisestä sekä sukupuolten välisestä tasa-arvosta” (Opetushallitus 2004, 258).

2010-luvulla ohjauksen tasa-arvotavoitteet saivat yhä laajempia määritelmiä. Ohjauksen
avulla  edistetään  vuoden  2014  opetussuunnitelman  perusteissa  ”oikeudenmukaisuuden,
yhdenvertaisuuden, tasa-arvon ja osallisuuden toteutumista sekä ehkäistään syrjäytymistä
koulutuksesta ja työelämästä” (Opetushallitus 2014, 150). On huomattava, että tasa-arvon
käsitteelle – tai siihen 2010-luvulla liitetyille muille tavoitteille – ei anneta mitään tarkem-
paa määrittelyä tai konkreettista sisältöä. Määritelmällisestä laajuudesta huolimatta esitys-
tapaa voisi luonnehtia toteavaksi ja luettelevaksi. 

Tietoyhteiskunnan rationaliteetti ja muuttuva käsitys koulutus- ja työurista

1990-luvulle tultaessa ajatus erityisestä tietoyhteiskunnasta oli menettänyt uutuusarvonsa.
Käytännössä tämä ilmeni siinä, että opetussuunnitelman perusteet eivät enää erikseen pai-
nottaneet elinkeinorakenteen ja työn väistämätöntä sekä kaiken kattavaa muutosta. Onkin
mahdollista  tulkita, että tietoyhteiskunnan rationaliteetti  oli  moraalisesti  valtavirtaistanut
työmarkkinoiden muutoksen ja epävarmuuden.

Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa ohjauksen tavoitteena oli yleisesti tarjota
tietoja  ”työelämästä,  ammateista  ja  koulutusmahdollisuuksista  sekä  erilaisten  valintojen
merkityksestä  jatko-opintojen ja  työelämään siirtymisen kannalta” (Opetushallitus 1994,
38). Erilaisten yksilöllisten valintojen tekemisen merkitys saikin uudenlaista painoarvoa.
On ilmeistä, että nuoren siirtymisen tietoyhteiskunnan jäseneksi ja työmarkkina-asemien
muodostamaan hierarkiaan katsottiin episteemisesti edellyttävän useampia koulutusta kos-
kevia henkilökohtaisia valintoja. 

Samanaikaisesti työhön ja sen tekemiseen oli kuitenkin kytkeytynyt uusia ilmiötä. Vuo-
den  1994  opetussuunnitelmassa  aikaisempi  korostetun  kansantaloudellinen  moraalinen
näkemys työvoimasta  kansallisena resurssina oli  väistynyt;  1990-luvun tietoyhteiskunta,
opiskelu ja työelämä kuvattiin ensimmäistä kertaa kansallisvaltion rajat ylittävinä, kansain-
välisinä ilmiöinä. Tämä siirtymä tietoyhteiskunnan rationaliteetin moraalisessa ulottuvuu-
dessa tuli huomioida myös ohjauksessa:

Oppilaiden tulee lisäksi voida tutustua monipuolisesti ajankohtaiseen yhteis-
kuntaa, koulutusta ja  työelämää käsittelevään tietoaineistoon, samoin kuin
alustavasti  perehtyä  myös  kansainvälisiin  opiskelu-  ja  työmahdollisuuksiin
sekä kansainvälistymisen vaikutuksiin koulutuksessa ja työelämässä (Opetus-
hallitus 1994, 38).

Käsitys työelämästä laajeni edelleen vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa. Uudelle
vuosituhannelle tultaessa ”työelämä” ei ollut enää aikaisempaan tapaan synonyymi ”palk-
katyölle”. Vuoden 2004 idiomaattisen muotoilun mukaisesti oppilasta oli ohjattava hankki-
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maan tietoa ”ammattialoista, ammateista ja työelämästä”, tämän lisäksi hänen tuli saada
”virikkeitä työelämästä”. (Opetushallitus 2004, 259.) Kysymys, miten ja kenen näitä virik-
keitä tuli tarjoilla, jäi tosin avoimeksi. Ohjaaminen yrittäjyyteen perinteisten palkkatyöam-
mattien lisäksi on mainittu yhtenä ohjauksen tehtävänä molemmissa 2000-luvun opetus-
suunnitelman perusteissa.

Samalla  ohjaukselle  asetettuihin  tavoitteisiin  nousee  aikaisempaa  eksplisiittisemmin
artikuloitu moraalinen tulevaisuushorisontti. Ohjauksen avulla oli nyt edistettävä ”osaavan
työvoiman saatavuutta sekä osaamisen kysynnän ja tarjonnan yhteensovittamista tulevai-
suuden työelämässä” (Opetushallitus 2014, 277). On tosin huomattava, että näiden yhteis-
kunnallisten tavoitteiden saavuttamisen katsottiin olevan episteemisesti aikaisempaa enem-
män itseohjautuvien yksilöiden valintojen varassa; tämä puolestaan edellytti entistä yksilöl-
lisempää ja kokonaisvaltaisempaa ohjausta.

Elinikäisen oppimisen rationaliteetti ja itseohjautuva ohjaus

1990-luvulta alkaen tietoyhteiskunnan rationaliteetti alkoi kytkeytyä yhä tiiviimmin  elin-
ikäisen oppimisen rationaliteettiin.  Käytännössä tämä merkitsi,  että yhdessä ne asettivat
samansuuntaisia tavoitteita ohjaukselle: ensiksikin episteemisesti hahmottelemalla, millai-
set rakenteelliset tekijät tulisivat määrittämään tulevaisuuden koulutus- ja urapolkuja; toi-
seksi puolestaan hahmottelemalla, millaisilla valmiuksilla ja asenteilla tulevaisuuden työ-
markkinakansalaisen tulisi  olla  varustettu.  Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa
ohjauksen tavoitteena oli:

[...] oppilaan opiskelutaitojen ja -menetelmien kehittyminen, itsetuntemuksen
kasvaminen ja opiskelun ja urasuunnittelun kannalta tarpeellisten valmiuk-
sien kypsyminen. Ohjauksen tavoitteena on edelleen, että oppilaissa viriää
peruskoulun aikana myönteinen asennoituminen jatko-opiskeluun ja työnte-
koon. (Opetushallitus 1994, 38.)

Ohjauksen avulla tuotettavat monialaiset valmiudet olivat tarpeellisia tilanteessa, jossa kou-
lutus- ja työurat olivat muuttumassa yhä moninaisimmiksi ja henkilökohtaisiin valintoihin
ja  kilpailuun perustuviksi.  Ohjauksen  avulla ”jokainen  oppilas  selviää  mahdollisimman
hyvin opiskelustaan peruskoulussa ja kykenee tekemään tarkoituksenmukaisia ja hänelle
soveltuvia koulutusta ja uravalintaa koskevia ratkaisuja” (Opetushallitus 1994, 38).

Onkin huomattava, että 2000-luvulla ohjauksen avulla tuotetut valmiudet, tiedot, taidot
ja asenteet eivät enää rajoittuneet koulun kontekstiin. Ne muodostivat moraalisen pohjan
elämänsuunnitteluksi nimetylle toiminnalle, jonka ”tuella oppilas tekee omiin kykyihinsä ja
kiinnostuksiinsa perustuvia opiskelua, koulutusta, arkielämää ja elämänuraa koskevia rat-
kaisuja” (Opetushallitus 2004, 258). Tehtyjä ratkaisuja tuli kyetä arvioimaan myös muuttu-
vissa olosuhteissa. 

Onkin ilmeistä, että peruskoulun opinto-ohjaus ei enää itsessään riittänyt yksilöllisen
elämänsuunnittelun perustaksi. Oppilaita tulikin opastaa ”käyttämään opetus- ja työhallin-
non sekä muita yhteiskunnan tarjoamia ohjaus-, neuvonta- ja tietopalveluita” (Opetushalli-
tus 2004, 259). Lopputuloksena vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteissa ”Ohjauksen
avulla oppilaat oppivat tiedostamaan mahdollisuutensa vaikuttaa oman elämänsä suunnitte-
luun ja päätöksentekoon” (2014, 150). 

2000-luvun yksilöllistyneeseen  käsitykseen  elinikäisestä  oppimisesta  kytkeytyi  myös
ajatus kriittisestä suhtautumisesta tietoon ja eri tietolähteisiin: ”Oppilaita kannustetaan poh-
timaan ja  kyseenalaistamaan koulutukseen ja  ammatteihin liittyviä  ennakkokäsityksiä  ja
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tekemään valintansa omia vahvuuksiaan ja kiinnostuksen kohteitaan vastaten” (Opetushal-
litus 2014, 150.)

Lopuksi: jotain vanhaa, uutta, lainattua…

Analyysimme tulokset kuvaavat, millaisia opinto-ohjauksen rationaliteetteja peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa on rakentunut 1970-luvulta 2010-luvulle saakka. Tarkaste-
lemiemme opetussuunnitelmien perusteiden rationaliteetit ovat pitkälti oikeuttavia ja perus-
televia.  Niiden avulla  tyypillisesti  argumentoidaan,  miksi opinto-ohjausta  tarvitaan juuri
oman aikakauden yhteiskunnallisissa olosuhteissa. Opetussuunnitelman perusteet ovat hal-
linnollisia  asiakirjoja;  myös  rationaliteeteilla  on  normatiivinen  ulottuvuutensa.  Niiden
perusteella lausutaan, millaista ohjauksen tulisi kulloinkin olla, ja millaisia tietoja, taitoja ja
asenteita sen tulisi tuottaa. Tämä ei kuitenkaan merkitse, että rationaliteetit olisi aina argu-
mentoitu eksplisiittisesti – niihin tyypillisesti sisältyy runsaasti implisiittisiä oletuksia. Ana-
lyysimme hahmottelemat rationaliteetit ovatkin monikerroksellisia ja -ulotteisia: ne vetoa-
vat käsityksiin esimerkiksi oikeudenmukaisesta tai tarkoituksenmukaisesta; ne pohjautuvat
olettamuksiin ihmisten, asioiden ja ilmiöiden olemuksesta tai tilasta, ja tuottavat jatkuvasti
uusia käsitteitä ja ilmaisutapoja. 

1970- ja 1980-lukujen opinto-ohjauksen tasa-arvon rationaliteetti myötäili pitkälti aika-
kautensa universalistista  ideologiaa – tosin rajoittuen eksplisiittisesti  koskemaan lähinnä
koulun sisäistä toimintaa ilman suoria kytköksiä esimerkiksi jatko-opintoihin tai ammatin-
valintaan.  Rationaliteetin  moraalinen  ulottuvuus  rakentui  premissille,  jonka  mukaan
ohjauksen tehtävänä oli tarjota mahdollisuuksia kaikkien oppilaiden tasa-arvoiselle osallis-
tumiselle kouluyhteisön toimintaan sekä opettaa kaikille yhteistoiminnassa tarvittavia taito-
ja. Rationaliteetin episteeminen luonne puolestaan korosti ohjauksen avulla harjoiteltavaa
demokraattista toimintaa ja kaikkien mahdollisuutta osallistua yhteisten asioiden hoitoon.
Tästä johtuu, että useasti toistettujen ilmausten (oikeudet, velvollisuudet, tavat, säännöt)
voidaan tulkita legitimoineen kaikkia koskevan tasa-arvoisen osallistumisen mahdollisuutta
ja velvoitetta. Tasa-arvon rationaliteetin moraalinen ulottuvuus muuttui 1990-luvulta alkaen
yksilökeskeisemmäksi,  partikularistisemmaksi  ja  itseohjautuvammiksi  kohdentuen erityi-
sesti koulupudokkuuden uhkaamiin nuoriin. Samalla sen ala laajeni koulun sisäisten toi-
mintojen ulkopuolelle kattamaan eksplisiittisesti esimerkiksi jatko-opintoihin ja työllisty-
miseen liittyviä aiheita. Näin ohjaus episteemisesti muuttui lähtökohtaisesti aktiivisiksi ja
tavoitteellisiksi oletettujen oppilaiden laaja-alaiseksi valmentamiseksi. Samalla ohjauksen
aikaisempi merkitys esimerkiksi yhteistoimintaan tai sosiaalisiin sääntöihin sosiaalistajana
sai väistyä opetussuunnitelmateksteistä; vastaavasti tasa-arvoiseksi tavoiteltavien kohteitten
(sukupuoli, etninen tausta jne.) piiri laajeni 1990-luvulta alkaen.

1970-  ja  1980-lukujen  opinto-ohjauksen  tietoyhteiskunnan rationaliteetin moraalinen
ulottuvuus korosti jokaisen yksilön tietojen ja taitojen merkitystä osana elinkeinorakenteen
muutosta  ja  kansallista  inhimillisen  pääoman  varantoa.  Episteemisesti  valmius  muuttaa
ammattia tai alaa muotoutui yksilölle tavoiteltavaksi ominaisuudeksi, kun taas ohjauksen
keskeiseksi  tavoitteeksi  muotoutui  muutoksen-  ja  epävarmuudensietokyvyn tuottaminen.
Kaiken  kaikkiaan  muutos  ja  epävarmuus  näyttäytyivät  vääjäämättöminä  rakenteellisina
ilmiöinä, kuin osana työelämän muuttuvien pelisääntöjen liturgiaa. 1990-luvulta alkaen aja-
tus erityisestä tietoyhteiskunnasta muuttui implisiittiseksi; rationaliteetin moraalinen ulottu-
vuus  oli  valtavirtaistanut  työmarkkinoiden  –  yhä  vääjäämättömän  ja  väistämättömän  –
muutoksen ja epävarmuuden. Uusi moraalinen ulottuvuus korosti opiskelua ja työllistymis-
tä  kansallisvaltion  rajat  ylittävinä,  kansainvälisinä  ilmiöinä.  Onkin  ymmärrettävää,  että
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nuoren siirtymisen tietoyhteiskunnan jäseneksi katsottiin episteemisesti edellyttävän aikai-
sempaa useampia koulutusta ja ammatinvalintaa koskevia henkilökohtaisia valintoja. Tähän
tarpeeseen vastattiin opinto-ohjauksen keinoin lukuisilla ”tietojen” ja ”virikkeiden” tarjoa-
misen kaltaisilla tavoilla. 

Opinto-ohjauksen  elinikäisen  oppimisen  rationaliteetin  moraalinen  ulottuvuus antoi
1970-luvulta lähtien painoarvoa jatkuvalle oppiselle sekä tavoitteelliselle osaamisen kartut-
tamiselle osana yksilön elämänkulkua. Erityisen merkityksellistä oli taitavan, kriittisen ja
monilähteisen tiedonhaun sekä jatkuvan oppimisen episteemisen vaatimuksen laajentami-
nen koulukontekstin ulkopuolelle osaksi vapaa-aikaa ja yksityistä elämänpiiriä. ”Graafisten
esitysten ja  taulukoiden hyödyntäminen” sekä ”koulun ulkopuolella  tapahtuva kriittinen
tietojen etsiminen ja niiden soveltaminen” ovat esimerkkejä 1970- ja 1980-lukujen elinikäi-
sen oppimisen rationaliteetin idiomeista. 1990-luvulta alkaen  elinikäisen oppimisen ratio-
naliteetti  alkoi  kytkeytyä yhä tiiviimmin tietoyhteiskunnan rationaliteettiin.  Käytännössä
tämä merkitsi, että yhdessä ne asettivat samansuuntaisia moraalisia lähtöoletuksia oppijoi-
den  ohjaamiselle  yhä  yksilökeskeisemmiksi  koetuille  elämänurille.  Episteemisesti  ensin
mainittu  hahmotteli  millaiset  rakenteelliset  tekijät  tulisivat  määrittämään  tulevaisuuden
koulutus- ja urapolkuja; toinen puolestaan, millaisilla valmiuksilla ja asenteilla tulevaisuu-
den työmarkkinakansalaisen tulisi olla varustettu. Kilpailu, vaihtoehdot ja henkilökohtaiset
valinnat nousivat keskeisiksi uusiksi ilmauksiksi.

Yhtäältä on ilmeistä, että ylikansalliset opinto- ja uraohjauksen diskurssit ovat vaikutta-
neet peruskoulun opetussuunnitelmissa artikuloituihin opinto-ohjauksen rationaliteetteihin.
Toisaalta analyysimme osoittaa, että ohjauksen rationaliteettien muotoutuminen Suomessa
on ollut hyvin kontekstuaalinen ilmiö: esimerkiksi miten 1970- ja 1980-luvuilla ohjaukselle
annetut sisällöt ja tavoitteet ovat saaneet uudenlaisia painotuksia 1990-luvulta alkaen osana
suomalaisen koulutus- ja yhteiskuntapolitiikan muutoksia, viimeksi osana oppivelvollisuu-
den pidentämishanketta (Valtioneuvosto 2019).

Wattsin (2002) jäsennystä mukaillen vuosien 1970–2014 opetussuunnitelman perusteis-
sa ohjaus näyttäytyy vuosikymmenestä toiseen yhteiskunnan ja työelämän jatkuvaan sekä
vääjäämättömään muutokseen  mukautuvana  – tai  paremminkin  proaktiivisena,  oppilaita
alati uudenlaisiin olosuhteisiin valmentavana toimintana. Ajatus ohjauksesta yhteiskunnal-
lisia tai yksilöllisiä olosuhteita säilyttävänä ja ylläpitävänä voimana ei yksiselitteisesti ole
läsnä  suomalaisen  peruskoulun  opetussuunnitelman  perusteisiin  rakentuvissa  opinto-oh-
jauksen rationaliteeteissa.

Suomessa opinto-ohjauksen painotuksissa on tapahtunut 1990-luvulta alkaen siirtymä
yhteiskunnan ja työelämän rakenteita korostavista painotuksista kohti yksilöiden toiminnan
kautta määrittyviä muotoiluja. On kuitenkin huomattava, että ohjaukselle asetetut tavoitteet
ja sisällöt ovat edelleen pitkälti yhteiskunnallisia – tosin 1990-luvulta alkaen niihin on vas-
tattu yhä enenevästi kehittämällä oppilaiden henkilökohtaisia  valmiuksia hankkia tietoa,
tehdä valintoja sekä ottaa vastuuta toiminnastaan.    

Suomalainen ominaispiirre on myös uuden hallinnan diskurssin omaleimainen ja osittai-
nen omaksuminen. Suomessa opinto-ohjauksen tavoitteet ja sisällöt ovat saaneet yhä pai-
kallisempia painotuksia jo 1980-luvulta alkaen osana yleistä hallinnon hajautuskehitystä
(ks. Varjo 2007; Ahonen 2003). Sitä vastoin esimerkiksi OECD:n (2019b) jälleen hiljattain
vaatima ohjauksen arviointi – esimerkiksi laadun tai vaikuttavuuden arvioinnin merkityk-
sessä – on jäänyt kehittymättä Suomessa. 

Tässä artikkelissa olemme kirjoittaneet näkyviin opetussuunnitelmissa (opinto)ohjauk-
selle asetettuja sisältöjä ja tavoitteita analysoiden nämä hallinnaksi, joka kehystää ja suun-
taa yksittäisten toimijoiden ohjauskäytänteitä ja -horisonttia. Kuvaamamme rationaliteetit
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saavat kuitenkin lukemattomia paikallisia tulkintoja ja painotuksia, joista johdettuja käytän-
teitä ei voida opetussuunnitelman perusteiden avulla tutkia. Jatkossa olisikin tutkittava tar-
kemmin ohjauksen paikallisia käytänteitä  sekä toimijoiden niille antamia oikeutuksia ja
perusteluja.  
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