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 1 Johdanto 

Institutionaalista vuorovaikutusta voidaan luonnehtia kahden vuorovaikutuksen leikkauspisteeksi, jossa keskustelun sisäiset institutionaaliset piirteet kohtaavat yhteiskunnan viralliset instituutiot (Peräkylä 1997, 180). Tämä luonnehdinta  muodostaa ympäristön myös sosiologian opinnäytetyölleni, joka tarkastelee lukion opinto-ohjaajan ja opiskelijan välistä ohjauskeskustelua ja siinä tapahtuvaa neuvontatyötä. Tarkastelen sitä, miten asiakas- tai asiantuntijalähtöisesti opinto-ohjaajat neuvonta- ja ohjaustyötään tekevät. Tarkastelen ohjausorientaatiota vuorovaikutukseen osallistuvien toimijoiden puheen pohjalta. Otteita analysoimalla pyrin selvittämään, missä määrin opinto-ohjauksessa on kysymys nuorten sopeuttamisesta vallitseviin yhteiskunnallisiin oloihin ja missä määrin heidän yhteiskunnallisen subjektiutensa vahvistamisesta. Opinto-ohjauksessa on toisaalta  kysymys yksilöllisestä ohjauksesta, jossa opiskelija saa apua opintoihin, jatkokoulutukseen, ammatinvalintaan ja tulevaisuuden suunnitelmiin liittyvien pulmien ratkaisemissa. Toisaalta osana koulutuksen yhteiskunnallista tehtävää opinto-ohjaus toteuttaa myös koulutuspoliittisia tavoitteita. Tässä kontekstissa opinto-ohjaajan työtä raamittavat monet koulutus- ja työvoimapoliittiset tarpeet, joita viranomaiset odottavat opinto-ohjaajien ohjaustyössään ottavan huomioon (vrt. Eskelinen 1989, 62 – 67; Lairio & al.1999c, 24 – 25; Merimaa 2004, 77 – 78 ). Opinto-ohjauksen odotetaan reagoivan nopeasti yhteiskunnan muutoksiin mm. suuntaamalla  opiskelijoita työvoimaa tarvitseville koulutusväylille. Yhteiskunnan ja työelämän murrokset ovatkin vahvasti läsnä opinto-ohjauksen opetussuunnitelman perusteiden päivittämistyössä.

Usein jo institutionaalisten kohtaamisten keskustelunavauksista näkyy toimijoiden orientaatio eli se, miten osapuolet määrittelevät yhteisen tilanteensa asettuessaan siihen ja miten he käsittävät toistensa aseman keskustelun osapuolina.  Keskustelun aloituksesta ei kuitenkaan voi ennustaa koko keskustelun kulkua, mutta se osoittaa havainnollisesti sen, miten toimijat orientoituvat kohtaamiseen. (Vehviläinen 2001, 70.) Tutkielmani tausta-ajatuksena on, että opinto-ohjauskeskustelu on institutionaalinen vuorovaikutustilanne, jossa opinto-ohjaajan ja opiskelijan välillä vallitsee tiedollinen epäsymmetria, minkä vuoksi keskustelun osapuolilla on lähtökohtaisesti erilaiset mahdollisuudet vaikuttaa keskustelun kulkuun ja lopputulokseen (esim. Drew & Heritage 1992, 47 – 53). 

Työskentely lukion ja perusopetuksen opinto-ohjaajana on suurelta osin ollut  sytykkeenä tämän työn tekemiseen. Toivon sen auttavan ainakin itseäni, ja kenties muitakin opinto-ohjaajia, ymmärtämään opinto-ohjaustoiminnan lähtökohtia. Toisaalta työskenteleminen opinto-ohjaajana on myös hidastanut työni edistymistä, sillä koulumaailmassa tutkiminen ja käytännön työ koetaan erillisiksi alueiksi, minkä takia tutkimustyöhön ei ole budjetoitu työaikaa. On kuitenkin ollut kiintoisaa tehdä tutkimus, jossa olen voinut reflektoida oman työn mielekkyyttä ja merkityksellisyyttä, mikä on sekä auttanut jäsentämään työtäni että löytämään siitä uusia merkityssisältöjä. Onhan oman työn tutkiminen parhaimmillaan ajattelun, toiminnan ja kokemuksen rikastamista (vrt. Lairio  & al. 2003, 25). 

Opinto-ohjaus on saanut niin Suomessa kuin kansainväliselläkin tasolla  kuluvan vuosituhannen aikana paljon huomiota osakseen, mikä näkyy Opetushallituksen ja OECD:n suorittamina ohjauksen kehittämishankkeina ja  arviointeina (Numminen & al. 2002). Näitä kehittämishankkeita ovat vauhdittaneet työelämässä ja koulujärjestelmässä tapahtuneet muutokset, joiden käytäntöön saattaminen edellyttää toimivaa ohjausjärjestelmää.  Aikaisemmin OECD on kiinnittänyt huomiota ammatin- ja uranvalintaan lähinnä koulusta työelämään siirtymisen näkökulmasta, mutta keväällä 2004 päättyneessä laajassa arviointiprojektissa ”Bridging the Gap” ohjausta tarkastellaan ihmisen koko elämänuran mittaisena elinikäisenä oppimisprosessina. Siinä piirretään kokonaiskuva eri maiden ohjauspalveluiden organisaatiosta, jakelusta ja henkilöstöstä sekä arvioidaan ohjauksen tuloksellisuutta elinikäisen oppimisen ja työvoimapolitiikan tavoitteiden näkökulmasta. Arviointi liittyy myös Euroopan yleiseen integraatiokehitykseen, jossa myös koulutukseen ja  työmarkkinoihin liittyvät seikat yhdentyvät. (Vrt. Ahola & al. 2004, 47 – 49.)

Elokuussa 2005 voimaan tulevissa lukion opetussuunnitelman perusteissa opinto-ohjaustyötä jäsennetään aikaisempaa korostetummin koko koulun toimintaa ohjaavana  strategiana, jossa opinto-ohjaus pyritään legitimoimaan laajemmin kuin vain opinto-ohjaajan työn kautta. Uusissa opetussuunnitelmanperusteissa ohjaus jäsennetään kaksitasoiseksi toiminnaksi, jonka muodostavat  strateginen ja operationaalinen ohjaustoiminta.  Koulussa annettavan ohjauksen näkökulman laajentumisesta huolimatta ohjauksen kehittäminen on yhä kallellaan ohjausympäristöjen ja organisatoristen tekijöiden edistämisen suuntaan. Myös ohjausta koskevissa  tutkimuksissa  on  pääosin keskitytty ohjausjärjestelmien toimivuuden sekä ohjauksen ihanteiden ja  mahdollisuuksien kuvaamiseen. Tällöin toteutuvat käytännöt ja niiden sosiaalisten rakentumisen tarkastelu sekä ohjauksen sisältämät vallankäytön muodot ja  mahdollinen piilo-opetussuunnitelma jäävät vähemmälle huomiolle (vrt. Vehviläinen 2001, 231). Ohjauksen kehittämistyössä pitäisi korostaa myös yksilöllisessä ohjauksessa tarvittavaa ammattitaitoa, kuten  ohjaajien vuorovaikutustaitojen sekä oppimis-,  päätöksenteko- ja tiedonhankintaprosessien hallintaa. Myös OECD:n jäsenmaiden uraohjauspalveluja arvioineessa raportissa todetaan, ettei ohjausalan työntekijöiden koulutus kaikilta osin vastaa työtehtävien vaatimuksia (http://www.oecd.org/dataoecd/31/58/29888186.pdf).

1.1 Opinto-ohjauksen taustaa

Opinto-ohjauksen voidaan todeta olleen ensimmäisen kerran mukana koulun opetussuunnitelmassa vuonna 1929, jolloin ”Työtieto ja ammatinvalinta” -oppiaineen opetus aloitettiin eräässä helsinkiläisessä kansakoulussa.  Jo tuolloin ohjaus  määriteltiin   kasvatukselliseksi toiminnaksi, joka on edelleen yksi kolmesta oppilaanohjauksen keskeisestä osa-alueesta. (Ks. Juutilainen 2003, 7 – 8.)  Osaksi suomalaista koulujärjestelmää oppilaanohjaus tuli 1970-luvulla peruskoulun myötä. Ohjauksen tarve nousi kurssi- ja ainevalintoihin perustuvasta opetussuunnitelmasta, jossa korostui merkittävästi myös kasvatuksellisen ja opiskelutaitojen ohjauksen tärkeys. Opetussuunnitelmatyön kanssa rinnan edenneessä säännösten valmistelussa otettiin huomioon oppilaanohjauksen edellyttämä henkilöstötarve. Oppilaanohjauksen suunnittelua leimasivat peruskoulun tavoitteiden mukainen oppilaskeskeisyys ja oppilaiden tasavertaisuus. Oppilaanohjauksen kehittymiselle luotiin siis puitteet opetussuunnitelman ja säädösten avulla; sen sijaan substanssi eli ohjaustoiminnan sisältö kehittyi vasta peruskoulukokeilun aikana. (Aho 1982, 11–13.) Tämä selittää osaltaan sen, että ohjaus toimii edelleen varsin pragmaattisesti ja ratkaisukeskeisesti ja että sillä on kovin vähän tekemistä ohjausteoriaan pohjautuvien toimintamallien kanssa (vrt. Ahola & al. 2004, 95).

Opinto-ohjauksen
 tavoitteet muiden koulutuspolitiikan tavoitteiden lailla johdettiin 1970-luvun hengen mukaisesti yleisistä yhteiskuntapolitiikan tavoitteista Kasvatuksellisella ohjauksella pyrittiin itsenäisten, aktiivisten ja sopeutumiskykyisten kansalaisten koulimiseen niin, että he kykenisivät osallistumaan myös yhteisönsä kehittämiseen. Opetuksellisen ohjauksen tavoite oli itsenäiseen opiskeluun myönteisesti asennoituva ja luovaan opiskeluun kykenevä oppilas. Jo tuolloin pidettiin tärkeänä sitä, että oppilas valmennetaan peruskoulun jälkeiseen kilpailutilanteeseen. Ammatinvalinnanohjauksen tavoitteena oli auttaa oppilasta pääsemään selville taipumuksistaan ja harrastuksistaan sekä tekemään omaa uraansa koskevia suunnitelmia ja päätöksiä.  Nämä tavoitteet ovat pääosin voimassa vielä nykyäänkin. (Ahola & al. 2004, 32.) 

Lukioon ja ammatilliseen koulutukseen ohjaus tuli lakisääteiseksi 1980-luvulla keskiasteen
 uudistuksen yhteydessä, jolloin lukiossa siirryttiin kurssimuotoiseen opetukseen. Peruskoulun tapaan myös uudistetun lukion tavoitteiden toteuttamiseksi luotiin ohjausjärjestelmä ja samassa yhteydessä opinto-ohjaus tehtiin kaikille yhteiseksi oppiaineeksi (Lairio 1988, 42). Nykyisin lukiossa ohjaus jäsennetään oppiainetta laajemmaksi palvelujärjestelmäksi, jossa opetussuunnitelma, opetusjärjestelyt ja  

-menetelmät luovat kehykset koko oppilaitoksen toiminnalle. Lukiossa ohjauksen pääpaino on edelleen opintojen sujuvuuden turvaamisessa, vaikkakin nykyään korostetaan myös psyko-sosiaalisen ohjauksen tärkeyttä.

Korkea-asteella yliopistoissa ja ammattikorkeakouluissa opinto-ohjauksen kehitysvaiheet ovat olleet hyvin erilaiset, sillä ammattikorkeakoulujen nykyiset ohjauspalvelut juontavat juurensa aikaisemmin mainitusta keskiasteen uudistuksesta. Ammattikorkeakouluissa työelämän ja koulutuksen vuorovaikutus on alusta lähtien ollut tiiviimpää kuin yliopistoissa. Ammattikorkeakouluissa opinto-ohjausta on myös kehitetty määrätietoisemmin kuin yliopistoissa, joissa ohjauspalvelut ovat syntyneet enimmäkseen reaktioina opiskelijoiden ja koulutusjärjestelmän erilaisiin tarpeisiin (vrt. Moitus & al. 2001, 17). Nykyisin myös yliopistoissa opiskelijoiden ohjaukseen kiinnitetään huomiota aikaisempaa enemmän ja ohjauspalveluita kehitetään systemaattisemmin kuin ad hoc -lähtöisesti. Esimerkiksi hallituksen suunnitelmat opintoaikojen lyhentämisestä ja opinto-oikeuden rajaamisesta ovat osaltaan olleet vaikuttamassa siihen, että opinto-ohjauksen tärkeys tunnustetaan myös yliopistoissa.

Koulussa annettavasta opinto-ohjauksesta on sen syntyhetkistä saakka puuttunut  laaja-alainen kokonaisnäkemys, mikä on osaltaan vaikeuttanut eri koulumuotojen ohjaustyön kehittämistä ja kokonaisvaltaisen ohjaustoiminnan järjestämistä.  Osittain tästä syystä opetussuunnitelmalla on ollut varsin keskeinen asema opinto-ohjauksen legitimoinnissa  sekä opinto-ohjaajien ammattikäytäntöjen muotoutumisessa ja kvalifikaatioiden määrittelyssä (vrt. Lairio & al. 1999c, 25). Sen sijaan opinto-ohjaajien käytännön työn jäsentäjänä opetussuunnitelma on koettu joko liian yleväksi tai ylimalkaiseksi. Tämän vuoksi sen vaikutus opinto-ohjaajien arkeen on hyvin vähäinen ja tietoisuus heikkoa, etenkin lukion opinto-ohjaajilla (vrt. Ahola & al. 2004, 68 – 70).  

1.2 Opinto-ohjaus lukiossa

OECD:n mukaan Suomen ohjausjärjestelmän keskeisin vahvuus ja heikkous on ohjauksen sisällyttäminen opetussuunnitelmiin perusopetuksessa ja toisella asteella. Se on heikkous siksi, että ura- ja ammatinvalintaohjaukseen ei kohdenneta riittävästi resursseja. (http://www.oecd.org/dataoecd/31/58/29888186.pdf.) Ohjaustoiminnan

toteuttamisesta säädetään opetussuunnitelman perusteissa, joissa opinto-ohjaus jäsennetään tavoitteiden, menetelmien ja sisältöjen kautta. Opinto-ohjaustyössä painottuvat sekä pedagogisuus että ohjauksellisuus. Ensimmäisellä tarkoitetaan lähinnä opinto-ohjauskurssin kuluessa tapahtuvaa tiedon jakamista ja jälkimmäisellä erilaisia keskustelun keinoja hyödyntävää ohjaustyötä, kuten ohjauskeskustelua. Opinto-ohjauksen tavoitteissa korostuvat opiskelijan tukeminen lukio-opinnoissa, jatkokoulutukseen ja ammatinvalintaan liittyvissä kysymyksissä sekä elämänsuunnittelua ja -hallintaa edistävissä taidoissa. (Vrt. Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 184.)

Miten nämä laaja-alaiset ja kokonaisvaltaiset tavoitteet sitten toteutuvat lukion arjessa? 

Ohjaustyötä tekevien  ja siitä vastaavien mielestä kohtuullisen hyvin, kun taas ohjausta tarvitsevien opiskelijoiden mielestä suhteellisen huonosti. Tällaiseen johtopäätökseen päädytään lukion opinto-ohjauksen tilaa arvioineessa raportissa, jossa todetaan selkeästi, ettei opinto-ohjaus kykene opetussuunnitelman edellyttämällä tavalla vastaamaan opiskelijan ohjaus-, neuvonta- ja tukitarpeisiin.

(Numminen & al. 2002, 100 – 120.) Raportissa kiinnitetään erityistä huomiota siihen, että opinto-ohjaus ei ole lisännyt opiskelijoiden  työelämä- eikä ammattitietoutta. Opinto-ohjauksen kannalta vakavimpana puutteena pidettiin sitä, etteivät opiskelijat ole saaneet riittävästi tukea yksilöllisten opinto-ohjelmien tekemisessä.  Koululainsäädännön mukaan opiskelijalla pitää olla mahdollisuus henkilökohtaisen opinto-ohjelman laatimiseen, mikä osaltaan edistää yksilön henkistä kasvua, opintoihin sitoutumista ja vastuullisuutta. (Mts.)

Nummisen raportissa arvioitiin myös opinto-ohjauksen saatavuutta, jonka opiskelijat kokivat niin ikään riittämättömäksi. Osittain tämä selittyy sillä, että opinto-ohjaajat joutuvat käyttämään  runsaasti työaikaa muiden kuin ohjauksen ydintehtävien hoitamiseen. Toisaalta on myös opinto-ohjaajia, jotka pitävät kohtalaisen tärkeinä organisatorisia tehtäviä, kuten työjärjestyksen  laatimista ja opetusjärjestelyjen hoitamista. (Mts.) Samansuuntaiset tulokset tulevat esiin myös muutamaa vuotta aiemmin valmistuneesta, opinto-ohjaajien toimenkuvaa selvittäneestä tutkimuksesta. Tämänkin tutkimuksen mukaan opinto-ohjaajan työ käsitti sekä ohjaustyön että koulun johtamiseen liittyviä hallinnollisia ja organisatorisia tehtäviä (Lairio et al. 1999c, 39).  

Opinto-ohjauksen arviointiraportista käy siis ilmi, etteivät opiskelijat koe saavansa riittävästi tietoa työelämästä eivätkä ammateista. Myös työelämään tutustumista oli  ollut niukasti, sillä vain neljäsosa lukiolaisista ilmoitti olleensa yhden päivän ajan tutustumassa työelämään (Numminen & al. 2002, 100 – 120).  Näin käy siitä huolimatta, että opinto-ohjaajat käyttävät suuren osan työajastaan jatkokoulutukseen ja työelämään liittyvän informaation jakamiseen. Opiskelijoiden puutteellinen työelämätietous tulee esille ohjauskeskusteluissa, joihin opiskelijat usein myös orientoituvat,  kuin ne olisivat tiedonhankintatilanteita. Osittain tästä syystä opinto-ohjauskeskusteluista muodostuu tietopainotteisia kohtaamisia. Mielestäni tämä kertoo siitä, että opinto-ohjauksen järjestäminen luokkamuotoisena oppiaineena on epätarkoituksenmukaista, sillä tämänmuotoisena opinto-ohjauksella ei ole mahdollisuutta ottaa riittävästi huomioon opiskelijoiden yksilöllisiä ohjaustarpeita ja ammatillisen kiinnostuksen kehitysvaiheita. Luokkamuotoista opinto-ohjausta annetaan kaikille saman vuosiluokan opiskelijoille lukujärjestyksen mukaan riippumatta siitä, mikä on heidän ammatillisen kiinnostuneisuutensa. Väärällä hetkellä jaettu informaatio koetaan helposti turhaksi tiedoksi, vaikkakin se olisi tulevaisuuden suunnitelman kannalta hyödyllinen. Yleensä informaation vastaanotto on suopeampi silloin, kun tiedon tarvitsija itse on aktiivinen sen  hankinnassa. Tämä selittää sen, miksi suuri osa lukiolaisista kertoi saavansa jatko-opintoihin ja työelämään liittyvää informaatiota muualta kuin koulusta.  Tärkeimmiksi tietolähteikseen he mainitsivat vanhemmat, kaverit ja oppilaitosten järjestämät tiedotustilaisuudet (Mehtäläinen 2003, 28 – 32).

Mehtäläisen (2003) mukaan työelämä- ja jatko-opintotietoutta  annetaan lukioissa runsaasti ja monipuolisesti, mutta opiskelijat ovat haluttomia käymään itsensä tai opinto-ohjaajan kanssa ajatuksia jäsentävää keskustelua. Opinto-ohjaajan ohjauskeskusteluun hakeutuvat lähinnä määrätietoiset ja valinnastaan varmat opiskelijat, jotka tarvitsevat vain vahvistusta ratkaisuilleen. Lukiossa on myös joukko ohjausta tarvitsevia opiskelijoita, jotka eivät oma-aloitteisesti hakeudu ohjaukseen. Opinto-ohjauksessa pitäisikin miettiä, miten saada nämä opiskelijat ohjauksen piiriin. Yhtenä vaihtoehtona voisi olla, että määrätietoiset opiskelijat ohjattaisiin hankkimaan tietoa verkko-ohjauspalveluista, jolloin opinto-ohjaaja voisi keskittyä aikaisempaa enemmän valinnoistaan epävarmoihin opiskelijoihin. (Mts. 31.) 

Tutkimusten mukaan opinto-ohjauksessa tarvittaisiin lisää voimavaroja erityisesti henkilökohtaiseen ohjaukseen (esim. Lairio & al.1999c, 64; Mehtäläinen 2001; 2003). Tämä viesti ei ole kuitenkaan tavoittanut päättäjiä, sillä elokuussa 2005 voimaan tulevaan lukion tuntijakoon lisättiin yksi luokkamuotoisena ohjauksena annettava syventävä kurssi (Valtioneuvoston asetus 955/2002). Se on myös ainoa voimavaroja kartuttava konkreettinen toimenpide, joka tuntijaon ja opetussuunnitelman perusteiden uudistamisen myötä kohdistui opinto-ohjaukseen.

1.3 Tutkimuksen keskeiset käsitteet

1.3.1 Ohjaus-käsitteen tarkastelua

Laaja-alaisesti ymmärrettynä ohjauksen tehtävänä on hyvän habitaatin eli elinympäristön rakentamisen tukeminen ja huoltaminen. Baumanin  (1996, 196) mukaan habitaatti on toimintaa ja merkityssuhteiden luomista mahdollistava ympäristö, paikka tai olotila, jossa toiminta tapahtuu ja jossa toimintaa tuotetaan.  Näin ymmärrettynä ohjauksessa painottuvat elämänpoliittiset ja yhteisöjen kehittämiseen liittyvät haasteet. Yksilöllisestä näkökulmasta ohjauksella pyritään edistämään yksilöiden hyvinvointia ja kehittymistä: tukemaan yksilöiden elämän onnistumista siten, että he kykenevät itse ohjaamaan itseään ja turvaamaan oman  autonomiansa. Näin vahvistetaan yksilön subjektiutta ja toimijuutta, joiden voimavarat voivat olla yksilöllisiä tai sosiaalisia. Käytännössä yksilölliset voimavarat, kuten yksilön kokemus elämän merkityksellisyydestä ja erilaiset elämäntaidot, ovat suuressa määrin riippuvaisia sosiaalisista voimavaroista. Esimerkiksi yksilön suhdeverkko takaa useimmiten laadultaan ja määrältään riittävän osallisuuden taloudessa, kulttuurissa ja sosiaalisesti. Yksilöllisyyttä ihannoivassa uusliberalistisessa yhteiskunnassa näiden osallisuuksien varmistaminen näyttää tulevan enenevässä määrin sysätyksi yksilön  omalle vastuulle. (Giddens 1984, 146 – 151; Kosonen 2000, 314 – 320.)  Samaa  yksilöllisyyttä on havaittavissa Juutilaisen (2003, 199) mukaan myös lukion opinto-ohjauksessa, jossa ohjauskeskusteluja käydään yksilöllisenä tapahtuma. Näin opiskelijat suorittavat valintoja itsenäisesti ja pitkälti vailla sosiaalisia ja kulttuurisia sidoksia. 

Kososen (2000) mukaan habitaatissa elämäntoimintoja kantavat intentiot eli merkityssisällöt näkyvät tavoitteina ja keinoina. Nämä muodostavat yhdessä ikään kuin työjärjestyksen eli agendan, joka pitää sisällään ne tehtävät ja projektit, jotka toimija on valinnut ja joiden eteen hän on joutunut. Esimerkiksi koulutus, parisuhde ja harrastukset jäsentyvät laajemmiksi ja suppeammiksi projekteiksi. (Mts. 314 – 320.)  Kun habitaatti ei muotoudu pelkästään pakon alaisena vaan pikemminkin toimijan pyrkimysten ja intentioiden perusteella, elämäntoiminnot koostuvat valintojen sarjoista. Kyse on tällöin minän konstruoinnista (Bauman 1996, 197). Ohjaustyössä asiantuntija joutuu kuitenkin liikkumaan ihmisten elämään vaikuttavien päätösten alueella. Toisen elämään puuttuminen ja  paremmin tietäminen vievät tilaa ohjattavan eli asiakkaan oman toimintakyvyn lisääntymiseltä sekä ehkäisevät omaehtoista minän konstruointia (vrt. Onnismaa 2003, 82).

Suomessa ohjaus on yksilöön suuntautunutta ja sen  tavoitteena on selkiyttää yksilön elämän- ja urasuunnittelua koskevia kysymyksiä. Suomalaisen ohjauksen juuret löytyvät angloamerikkalaisesta yksilön subjektiviteettia korostavasta counselling -perinteestä,  jonka pääasiallisena tehtävänä on auttaa yksilöitä käsittelemään ja ratkaisemaan normaaleissa elämäntilanteissa esiin tulevia valinta- ja ongelmatilanteita (esim. Onnismaa 1998,7; Vehviläinen 2001, 14).  Counselling
 on käsitteenä laaja, ja se kattaa hyvin monenlaisia ammatillisia orientaatioita. Onnismaan mukaan counselling vastaa kuitenkin parhaiten sitä, mitä ohjaus-käsitteellä meillä  Suomessa tarkoitetaan (mts).

Pohjimmiltaan ohjaus on henkilökohtaiseen vuorovaikutukseen perustuvaa työtä.

Ohjaus voidaan nähdä myös prosessina, jolloin ohjaaja osallistuu ohjattavan johonkin ajattelu- ja toimintaprosessiin ja pyrkii eri keinoin edistämään sen toteutumista. Ohjausprosessi voi liittyä yksilön elämässä merkittävään vaiheeseen, ja se voi koskea päätöksentekoa, siirtymävaihetta ja erilaisia valintatilanteita, kuten  ainevalintoja, jatkokoulutukseen tai työhön hakeutumista. Ohjausprosessi on jollakin tavalla institutionaalisesti rajattu, mutta osapuolet voivat myös neuvotella toiminnan kohteesta ja rajoista sekä muokata uudelleen ohjausprosessin tavoitteita. (Vrt. Vehviläinen 1999, 17; 2001, 17 – 18.)  

Ohjauskäytännöissä perinteinen asiantuntijarooli halutaan usein kyseenalaistaa. Eri yhteyksissä onkin korostettu, että ohjausvuorovaikutuksessa asiakas on oman tilanteensa asiantuntija ja ammattilainen puolestaan prosessin paras asiantuntija (vrt. Onnismaa 2003, 82).  Ohjattavan itsemääräämisoikeutta korostavat tutkijat puhuvatkin mieluummin neuvottelusta kuin ohjauksesta, koska neuvottelussa toteutuvat osapuolten välinen symmetria ja pyrkimys yhteisymmärrykseen. Vähämöttösen (1998, 32 – 37) mukaan neuvottelulla tarkoitetaan osallistujien välillä tapahtuvaa ajatusten ja näkökulmien vaihtoa, jossa käsitellään  työhön tai ammatinvalintaan liittyviä valintoja sekä niitä vaihtoehtoja, joiden avulla nämä valinnat voivat toteutua.

Ohjaus toimii paitsi auttamiskäytäntöjen yhä useammin myös oppimiskäytäntöjen osana (Vehviläinen 2001, 16). Opinto-ohjauksessa on myös piirteitä, joita perinteisesti on totuttu yhdistämään opetukseen, kuten opetussuunnitelman mukaiset oppitunnit. Opinto-ohjaaja on myös kaksoisroolin kantaja: hän on ohjaaja, joka on statukseltaan opettaja. Näin ollen opinto-ohjaajan työhön sisältyvät myös opettajuuteen liittyvät kontrollin ja arvioinnin velvoitteet, vaikka opinto-ohjauksessa peruspyrkimyksenä onkin ohjattavan itsemääräämisoikeuden kunnioittaminen. Kouluissa annettava opinto-ohjaus on Nummenmaan (1992, 79) mukaan hyvä esimerkki ohjaus-käsitteen sisällöllisen merkityksen muutoksesta. Opinto-ohjaus eroaa muissa ympäristöissä annettavasta ohjauksesta myös siinä, että sen päämääränä on oppilaiden ja opiskelijoiden persoonallisen, sosiaalisen, moraalisen ja ammatillisen kehityksen tukeminen (vrt. Hornby 2003, 12 – 13). Kysymys on holistisen ohjauksen mallista, joka  ei OECD:n mukaan palvele riittävästi urasuunnittelun ohjauksessa ilmenneitä tarpeita (http://www.oecd.org/dataoecd/31/58/29888186.pdf).

1.3.2 Ohjauskeskustelu ja sen keskeiset toiminnot 

Arkielämässä keskusteleminen on yksi tärkeimmistä tietojen hankkimisen, vaihtamisen ja vaikuttamisen keinoista. Myös institutionaalinen keskustelu, kuten ohjauskeskustelu, perustuu henkilökohtaisen vuorovaikutuksen kautta tapahtuvaan vaikuttamiseen. Ohjauskeskustelulle on ominaista, että se on tavoitteellista ja että sen kuluessa luodaan toimivat ja sopivat rooliodotukset. Ohjauskeskustelu jäsentyy tavoitteiltaan ja sisällöltään erilaisiin vaiheisiin, jotka liittyvät siihen, mitä ohjauskeskustelussa kokonaisuutena tapahtuu. Tavoitteita voidaan  lähestyä sekä ohjaajaan että ohjattavan näkökulmasta, sillä osapuolilla voi olla aivan erilaiset näkemykset siitä, mihin ohjauskeskustelussa pyritään. Ohjauskeskustelussa on tavallista, että ohjattava ilmaisee tavoitteensa epätäsmällisesti, kuten  ”En oikein osaa ajatella tulevaisuutta. Mitähän minun pitäisi tehdä?”  Tällöin ohjaaja arvioi tilannetta yleensä ja asettaa tavoitteet ohjattavan tilanteen ja oman teoreettisen viitekehyksensä mukaan. Ohjauskeskustelu ei voi edetä pelkästään ohjattavien itsensä asettamien tavoitteiden varassa, sillä institutionaaliseen keskusteluun kuuluu ammattilaisen oman ammattitaidon soveltaminen tilanteen selvittelyyn ja ohjattavan tärkeinä pitämien asioiden edistämiseen. Tavoitteellisuus ei tarkoita sitä, että keskustelu noudattaisi hyvin tiukkaa formaattia tai että ohjattavan olisi sopeuduttava ammattilaisen asettamiin ehtoihin ja rajoihin. Ohjauskeskustelun tavoitteellisuudessa on pikemminkin kyse siitä, että ammattilaisella on kokonaiskuva tilanteesta ja päämäärästä. Ohjaus on myös roolisuhde, ja osapuolten olisikin tunnettava roolinsa, jotta vuorovaikutus sujuisi ja ohjattava kokisi olevansa työpari ratkottaessa hänen elämäntilanteeseensa liittyviä asioita. (Nummenmaa 1992, 79; 2001, 60 – 62.)   

Ohjauskeskustelu voidaan jäsentää eri vaiheiden ketjuna, jolloin pyritään luomaan rakenne kommunikaation ja vuorovaikutuksen virtaan. Jokaisella vaiheella on myös omat tavoitteensa ja tehtävänsä, joihin soveltuvat erilaiset vuorovaikutustekniikat. Avausvaiheessa osallistujat orientoituvat ohjaustilanteeseen, luovat myönteisen ilmapiirin ja tarkentavat tavoitteet kohtaamiselle. Selvitysvaiheessa tutkitaan tilanne  ja jäsennetään ongelma ohjattavan näkökulmasta. Jäsentämisvaiheessa ongelmaa tarkastellaan laajasti, jotta ohjattava itse voisi löytää tilanteeseensa uuden näkökulman, joka auttaa häntä siirtymään  seuraavaan vaiheeseen, päätöksenteon ja tavoitteiden muotoilemisen vaiheeseen. Tämän vaiheen tarkoituksena on määritellä ne tavoitteet, jotka edesauttavat tilanteen käsittelyä ja hallintaa. Päätösvaiheessa ohjauskeskustelusta tehdään yhteenveto, laaditaan toimintasuunnitelma tavoitteiden saavuttamiseksi ja ryhdytään toteuttamaan tätä suunnitelmaa. (Nummenmaa 1992, 85 – 87.)

Tutkielmani kannalta kokonaisrakennetta tarkoituksenmukaisempaa on lähestyä ohjauskeskustelua sisällöllistä perustaa luovien toimintojen kautta. Vehviläinen (1999, 2001) on omissa tutkimuksissaan paikallistanut ohjauskeskustelussa viisi  toimintoa, jotka ovat nykytilan kartoitus, aivoriihijakso, suunnittelujakso, kurssibyrokratia ja huolen käsittely. Toiminnot eivät useinkaan ole selvärajaisia, ja ne voivat limittyä toisiinsa. On myös tavallista, että selkeästi aloitettua toimintoa ei päätetä yhtä selkeästi. Ohjaustilanteet alkavat kuitenkin aina nykytilan kartoituksella, joka vastannee Nummenmaan jaottelun selvitysvaihetta. Kartoitusvaihetta seuraa tai siihen vähitellen limittyy aivoriihijakso, jossa opiskelijan kiinnostuksesta aletaan hahmotella ideoita opiskelu- ja urasuunnittelua varten (vrt. em. jäsentämisvaiheeseen). Aivoriihijaksot muistuttavat rakenteeltaan suunnittelujaksoja, kun ideoiden pohjalta alkaa syntyä konkreettisia suunnitelmia. Kurssibyrokratia-jakson aikana kirjataan mietittyjä ja päätettyjä asioita ohjaajan oman käytännön mukaisesti. Viides ohjauskeskustelun toiminto eli huolen käsittely on Vehviläisen mukaan vaikuttavin opiskelijoiden käyttämistä puheenaiheen avaamisen tavoista. Huolen tai ongelman kertominen tuokin aina uuden aiheen ohjauskeskustelun agendaan. (Vrt. Vehviläinen 1999, 55 – 83; 

2001, 51 – 54.)

Näiden perustavien toimintojen ohella keskusteluissa tapahtuu toki paljon muutakin, kuten tietojen etsimistä Internetistä, valintaoppaista tai opiskelijan kurssisuoritusten tarkistamista. Ohjaaja voi myös tarjota opiskelijalle mahdollisuuden  esittää kysymyksiä, joilla hän ilmaisee saaneensa oman keskustelua koskevan asialistansa päätökseen ja olevansa valmis antamaan tilaa opiskelijan aiheille (vrt. Vehviläinen). Aineistossani tällainen agendan  määrittelyn mahdollisuus tarjotaan opiskelijoille  systemaattisesti keskustelun lopuksi ja useimmissa tapauksissa myös sekvenssien taitekohdissa eli ennen siirtymistä keskustelussa seuraavaan aiheeseen.

Opinto-ohjauskeskustelu vaikuttaisi ajoittain jäsentyvän palvelukohtaamisena, jossa opinto-ohjaaja on palvelua tarjoava osapuoli ja opiskelija ongelmaansa apua hakeva osapuoli (vrt. Jefferson & al. 1992, 534 – 546). Tämä näkyy selvimmin keskusteluista, joihin opiskelijat orientoituvat, niin kuin ne olisivat tiedonhankintatilanteita (ks. s. 8). Samankaltaiseen tulokseen on päädytty myös ruotsalaisissa opinto-ohjauskeskustelua koskevissa tutkimuksissa (Lindh 1997, 64; Lovén 2000, 111 – 117).  On kuitenkin syytä korostaa, että ruotsalaisessa ja suomalaisessa opinto-ohjausjärjestelmässä on eroavuuksia. Esimerkiksi ruotsalainen opinto-ohjaaja (studie- och yrkesvägledare) ei ole opettaja, eikä hänen tehtäviinsä sisälly luokkamuotoista ohjausta lainkaan siinä määrin kuin Suomessa (esim. Kjær Langberg  & al. 2000, 62). Lukion opinto-ohjauskeskusteluille on myös tyypillistä, että niissä opiskelijan elämää ja tulevaisuutta käsitellään oppiaine- ja koululähtöisesti. Keskustelut sisältävät paljon opiskelijan toiminnan ja kokemusten kuvaamista, mutta hyvin vähän oman elämän laaja-alaista prosessointia. (Juutilainen 2003, 212.)

1.3.3 Ohjausorientaatio 

Ohjausorientaatiolla ymmärretään sitä, mitä ohjaaja painottaa ohjaustyössään. Näin ollen kunkin ohjaajan ohjausorientaatio vaikuttaa siihen, miten hän ohjaustyötä tekee.

Leena Krokfors (1997) on opetusharjoittelun ohjauskeskustelun toimintamallia tutkineessa väitöskirjassaan nimennyt kolme ohjauksen toimintamallia, jotka ovat tilannekeskeinen ohjaus, normatiivinen  ohjaus ja reflektiivinen ohjaus.  Krokforsin mukaan tilannekeskeiselle ohjaajalle opetustapahtuman olemus korostuu toiminnan kautta, jossa keskeistä on kokonaisuuden hahmottaminen ja se,  miten tämä kokonaisuus toimii luokan tasolla. Ohjaaja myös auttaa opiskelijaa tunnistamaan päämääriään ja rohkaisee häntä näiden saavuttamisessa. Ongelmana on kuitenkin se, ettei ehditä  paneutua kokemusten analysointiin siten, että niistä tulisi kasvun välineitä. 

(Mt., 126 –139.)  Opinto-ohjaukseen sovellettuna tilannekeskeisesti orientoitunut ohjaaja voisi tarkoittaa ratkaisukeskeistä ja pragmaattista lähestymistapaa, jossa neuvominen on keskeisellä sijalla ( vrt. Ahola & al. 2004, 96 – 97). Normatiiviselle ohjauskeskustelulle puolestaan on ominaista selkeä pyrkimys tapahtumien arviointiin, jolloin keskustelu myös jäsentyy opinto-ohjaajan lähtökohdista.  Normatiivisesti orientoitunut ohjaaja pitää usein tärkeänä sitä, että hänen ammattitaitonsa, kokemuksensa ja tietämyksensä ovat ohjaustilanteessa opiskelijan käytössä. Tästä syystä kahdenkeskeiset dialogit jäävät helposti kertoviksi ja yksisuuntaisiksi. (Vrt. Krokfors 1997, 130 – 132.) Opinto-ohjauksessa normatiivisuus näkyy siitä, että työssä korostuvat seurannan ja kontrollin elementit, kuten opintosuoritusten seuranta. Krokforsin (1997) kolmannessa eli reflektiivisessa toimintamallissa  ohjaaja kokee olevansa lähinnä ajattelun herättäjä, joka tekee kysymyksiä ja herättää opiskelijan kysymään ja pohtimaan työnsä tuloksia. Tässä mallissa ohjauksen keskeisenä kohteena on ymmärtää oman toiminnan ja toiminnan tavoitteiden suhde laajempaan sosiaaliseen ympäristöön, kouluun ja yhteiskuntaan. (Mt., 136 – 139.)  Opinto-ohjauksessa reflektiivisyys voisi ilmetä siten, että opinto-ohjaaja eri toimintoja käyttäen pyrkii ohjaamaan opiskelijaa pohtimaan kriittisesti omaa suuntautumistaan, oppimistaan ja päätöksentekoaan (vrt. Vehviläinen 2001, 242). 

Tutkimukseni lähtökohtana ei ole mikään ohjausideologia tai toimintamalli eikä tarkoituksenani ole myöskään arvioida, miten hyvin todellinen vuorovaikutus täyttää ohjausideologioissa tai malleissa esitetyt ihanteet. Keskusteluanalyyttisissa tutkimuksissa orientaatiolla tarkoitetaan vuorovaikutuksessa näkyviä, toimijoiden tekemiä valintoja, joiden avulla otetaan huomioon tiettyjä rajoituksia tai pyrkimyksiä. Opinto-ohjaaja voi orientoitua esimerkiksi ohjaustilanteessa opiskelijakeskeisesti toimimalla niin, että opiskelijan oma arvio pulmaa ratkaistaessa  saa etusijan. Toisaalta opinto-ohjaaja voi orientoitua asiantuntijalähtöisyyteen myös siten,  että  asettaa etusijalle institutionaaliset tarkoitusperät. Hän voi suosittaa abiturientille koulutukseen hakeutumista, vaikka tämän ammatillinen kiinnostus olisi vielä selkiintymätön. Toiminnollaan opinto-ohjaaja ehkä toteuttaa ns. pakkohaun tavoitetta, joka velvoittaa työmarkkinatuen menettämisen uhalla alle 25-vuotiaat, vailla ammatillista tutkintoa olevat, hakemaan koulutukseen. 

Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan neuvomista toimintona ja neuvojen antamista, joka on yksi tapa selvittää ohjaajan orientaatiota (vrt. Jyrhämä 2002, 25).

1.4 Neuvontatyö osana opinto-ohjausta

1.4.1 Neuvominen toimintona

Institutionaalisessa vuorovaikutuksessa ammattilaisen työhön kuuluu usein neuvojen antaminen. Ohjaus- ja neuvontatyössä voidaan vuorovaikutuksen tasolla hahmottaa jonkinlainen ristiriita neuvomispyrkimyksen ja asiakaslähtöisyyden vaatimuksen välillä, mikä tekee neuvomisen ongelmalliseksi. Neuvon antaminen implikoi aina, että neuvojalla on tietoa, jota neuvottavalta puuttuu ja jota neuvon antaja arvioi hänen tarvitsevan. (Esim. Heritage & Sefi 1992, 368; Vehviläinen 2001, 171 – 172.) Neuvoon sisältyy oleellisena osana normatiivinen ulottuvuus eli neuvon velvoittavuus (Silverman 1997, 11). Neuvontatilanteessa osapuolet ovat myös epäsymmetrisessä asemassa, ja kun ohjauksessa korostetaan osapuolten tasavertaisuutta ja ei-direktiivisyyttä, eivät ohjauksen ammattilaiset kovin mielellään puhu neuvonnasta ohjauksen osa-alueena
. Tutkimusten mukaan ohjauksessa (ks. s. 15, normatiivinen ohjaus) kuitenkin esiintyy tilanteita, jolloin ohjaajat käyttävät neuvoja keinona tuoda esille näkemyksiään ja arviointejaan opiskelijan tilanteesta (Vehviläinen 1999; 2001, 173). 

Ohjauksessa neuvomisen, ehdottamisen tai ohjeen antamisen välinen ero on käytännössä häilyvä. Neuvonnassa tarjotaan opiskelijalle jokin toimintatapa tai näkökulma, jonka hän joko hyväksyy tai torjuu. Neuvo voidaan muotoilla myös niin, että opiskelija kohtelee sen muuna kuin neuvona, esimerkiksi informaationa (vrt. Silverman 1997, 154 – 180). Ohjauksessa neuvoja annetaan useimmiten opiskelijan pyynnöstä, mutta toisinaan myös pyytämättä. Tällöin neuvon relevanssi eli oikeutus perustuu edeltävässä vuorovaikutuksessa ohjaajan tulkinnan mukaan ilmenneeseen neuvon tarpeeseen. (Vehviläinen 2001, 172 – 173.)

Ohjaustilanteessa olennaista on tavoitteisiin pyrkiminen ja opiskelijalähtöinen orientoituminen. Opiskelijalähtöisyyttä ohjaaja voi konstruoida esimerkiksi siten, että hän pohjustaa neuvonsa kysymällä ensin opiskelijan näkemystä, jonka saatuaan sitoo neuvonsa tavalla tai toisella opiskelijan vastaukseen. Ohjauksessa neuvo esitetään usein suosituksena, erityisesti kannattaa-verbin avulla, ja se voidaan muotoilla eri tavoin, kuten  ”sinun tulee tehdä x”, ”voisit harkita x:n kokeilemista”, ”tiedätkö, että monet kokeilevat x:ää?” Ohjauksessa neuvonnassa on kyse toiminnan, näkemyksen tai idean tarjoamisesta toiselle joko selkeänä suosittamisena, ehdottamisena tai hyödyllisen tiedon tarjoamisena. (Mts.)  

Neuvominen on arkinen ilmiö, jonka rajat ovat tilannekohtaiset ja jonka painoarvo riippuu  tilanteesta, jossa se esitetään. Esimerkiksi kouluhoitajan suositusta pudottaa painoa tai lopettaa tupakoiminen voidaan pitää eri tavoin velvoittavana kuin opinto-ohjaajan neuvoa siitä, mitä aineita opiskelijan kannattaisi valita opinto-ohjelmaansa. Keskusteluanalyysissa ei yritetä määritellä neuvoa teoreettisesti vaan pyritään tarkastelemaan sitä, millaiset tilanteet ja ilmaisut tulevat kohdelluiksi neuvoina erilaisissa keskusteluissa. Keskusteluanalyytikkoja kiinnostaa neuvonnassa aiemmin mainitsemani normatiivinen ulottuvuus, esimerkiksi muotoillaanko neuvo alun perin suosittavaksi vai syntyykö suosittavuus tilanteesta. (Vrt. mt., 173.)

Neuvontajaksot sisältävät yleensä useita yksittäisiä neuvoja, minkä vuoksi neuvotyyppi on mielekästä määritellä neuvontajakson kokonaisuuden perusteella, kuten seuraava esimerkki osoittaa. Otteessa on tätä ennen keskusteltu siitä, mitä hyötyä opiskelijalle on matematiikan ylioppilaskokeen suorittamisesta.

Otteiden  analyyseissa viitataan litteraatioihin, joissa käytetyt merkit on selitetty liitteessä 1. Numerot viittaavat rivinumeroihin (esim. r. 10) ja kirjaintunnukset puhujaan siten, että O = ohjaaja ja L = opiskelija. Suluissa olevasta tunnuksesta näkyy, mikä nauhoitus ja mikä nauhoituksen kohta on tarkastelun kohteena (litt.7, 10.27 – 11.10).

Esimerkki 1. Neuvontajakson kokonaisrakenne

(litt.7, 10.27 -11.10) 
T=tietoneuvo,  S=suositus

	1

2

3
	L:
	hh mut oishan se sit hyvä tietenkin kirjoittaa et jos (0.5) niinku vaan ↑pystyy (0.5) et sitte jos haluukin nii (1.0) se sitton (0.4) ºkirjoitettunaº

	4( T

5( T
	O:
	yliopisto-opinnoissa ainakin tota (0.2).hh matematiikka tilastotiedettä ja muuta sitä tarvitaan et=

	6
	L:
	=nii

	7

8

9

10

11

12
	O:
	=et siinä mielessä (1.0) MIETI o-o- mi- (.)oleksä miettinyt itses opiskelijana a tämmösessä tieteellisessä (0.8).hh opinahjossa kuten yliopisto tiede ja taidekorkeakoulut vai sitten tämmösen enemmän käytännön (2.8) .hh (0.5) suunt- (.) KÄYTÄNTÖÖN suuntautuneena vaihtoehtoehtona ammattikorkeakoulu

	13
	L:
	mm (0.2) mä en oikein tiiä (.) varmaan yliopistoo

	14(S

15(S

16(S
	O:
	mm (0.2) tää näyttäis tää sun (0.8) .hh menestys et sä varmasti menest- ((nielaisee)) olisit sinneki ihan (0.3) £käypä tyyppi£


Neuvontasekvenssin aluksi (r. 4-5) opinto-ohjaaja esittää yleistä informaatiota (advice-as-information, ks. Silverman 1997, 154 – 180), jonka tarkoitus on vahvistaa opiskelijan itse esittämää ratkaisua. Neuvontajakso kulminoituu opinto-ohjaajan oman arvion esittämiseen (r. 14-16), jota tässä kontekstissa olen tulkinnut suosittamiseksi. Tämän vuoksi olen luokitellut neuvon suositustyyppiseksi neuvonannoksi.

1.4.2 Askelittainen siirtymä neuvoon 

Kuten edellisessä kappaleessa totesin, neuvo voidaan pohjustaa kysymällä ensin neuvon vastaanottajan näkemystä, tietoa tai aikomuksia, jonka jälkeen se voidaan sitoa annettuun vastaukseen. Tällaista rakennetta nimitetään askelittaiseksi siirtymäksi neuvoon. Askelittaisessa siirtymässä on kyse ammattilaisen aloitteesta annetuista neuvoista, joissa neuvon relevanssi rakennetaan vuorovaikutuksessa näkyville yhdessä asiakkaan kanssa ennen neuvon antamista. (Heritage & Sefi 1992, 368; Silverman 1997, 124 - 128; Vehviläinen 2001, 175.)

Askelittainen siirtymä neuvoon -rakenne pohjautuu Heritagen ja Sefin (1992)

tutkimusaineistoon, joka koskee brittiläisten kotisairaanhoitajien ja vanhempien tapaamisia  kodeissa, joissa oli vastasyntynyt vauva. Kotikäyntien tarkoituksena on välittää äideille tietoa vauvan hoidosta ja synnytyksen jälkeisestä tilasta. Käyntien aikana hoitajat saavat tietoa myös vauvan ja äidin voinnista. (mt. 359-368.) Toiminta on rakennettu sen oletuksen varaan, että kotisairaanhoitajien tarjoama tieto perustuu asiantuntemukseen ja että sen tarjoaminen kuuluu heidän institutionaalisesti määräytyviin tehtäviinsä. Ongelmalliseksi neuvontatilanteen tekee se, että omasta mielestään äidit ovat vauvansa parhaita asiantuntijoita. Toisaalta myös kotisairaanhoitajat lähtevät tästä lähtökohdasta. (Vehviläinen 2001, 176.) Heritagen ja Sefin (mt) mukaan kotisairaanhoitajan kysymykset ovat tärkeä keino valmistella neuvolle otollinen ympäristö. David Silverman (1997, 125) on kuvannut Heritagen ja Sefin mallin pohjalta neljää erilaista neuvonnan aloittamisen tapaa seuraavasti:

HV= kotisairaanhoitajaa / health visitor, M=äiti / mother

1. Tyypillinen askelittainen siirtymä neuvoon -jakso

a. HV: alustava kysymys äidin mahdollisista ongelmista

b. M: ongelman olemassaoloa ilmentävä vastaus

c. HV: pyyntö ongelman tarkentamiseksi

d. M: selvitys ongelman laadusta

e. HV: neuvon antaminen

2. Muuten edellä olevan kaltainen, mutta ongelman tarkentamisen kysymys (a) jää pois, koska äidillä on käsitys siitä, miten mahdollinen ongelma ratkaistaan.

3. Kotisairaanhoitaja ei pyydä tarkentamaan ongelmaa, eikä äitikään niin tee. Vaiheet c ja d jäävät pois.

4. Kotisairaanhoitaja aloittaa neuvomisen ilman, että äiti mainitsee olevan mitään ongelmaa.

Askelittainen siirtymä neuvoon -rakenteessa on nähtävissä se, että mitä lyhyempi kaava, sitä vähemmän neuvo on yhdessä toimijoiden kesken tehty. Tällöin on kyse  asiantuntijalähtöisesti neuvonta- ja auttamistyöstä. Vastaavasti mitä pidempi kaava, sitä enemmän neuvon antamisessa pyritään ottamaan huomioon asiakkaan oma näkökulma ongelman ratkaisemisessa. Tällaista neuvontatapaa kutsutaan asiakaslähtöiseksi orientaatioksi. (Esim. Silverman 1997, 380.)

Vehviläinen (1999) on todennut, että myös ohjauksessa esiintyviä neuvoja pohjustetaan usein kysymys – vastaus -jaksolla (mt., 201 – 204). Neuvot valmistellaan yleensä kolmen askeleen rakenteella, josta Vehviläinen on tehnyt kaksi muunnelmaa: mallin 1 ja mallin 2. Seuraavaksi tarkastellaan ensimmäistä mallia, jossa ohjaaja kysymyksensä avulla tuo esille opiskelijan oman valinnan, mieltymyksen tai arvion, jonka tarjoaa opiskelijalle vahvistettavaksi. Saatuaan vastauksen hän suosittaa sen nojalla opiskelijalle toimenpidettä, koulutusta tai tarjoaa tietoa. 

Malli 1 (ks. esimerkki 2)

1 Ohjaaja:

opiskelijan näkemystä hakeva kysymys tai yhteenveto

 näkemyksestä

2 Opiskelija:

vastaus

3 Ohjaaja: 

vastaukseen perustuva neuvo

(Vehviläinen 2001, 179 – 180.)

Esimerkki 2 on jaksosta, jossa on käyty läpi opiskelijaa kiinnostavat ammattialat. Opinto-ohjaaja rajaa keskustelua koskemaan vain yliopisto-opintoja. Rivinumeroiden jälkeiset numeroinnit (1,2,3) viittaavat vastaavan mallin rakenteeseen.

Esimerkki 2. Opiskelijan vastukseen perustuva neuvo

(litt. 3,28.44-29.30)

	1  

2  

3  1

4  1

5  1
	O:
	jo jätetään se viittomakielen tulkki ku se nyt on sellainen et se on yhteishaussa mukana oleva näin (0.2)

jos mietitään nyt sitten näitä (0.8) ((maiskutus)) näitä tota noin nii (.) .hh yliopistovaihtoehtoja mitkä sul täl hetkellä= 

	6  2
	L: 
	=mm=

	7  1

8  1
	O:
	=kiinnostaa (0.8) niin (0.2) oot sä kattonu (0.2) niit (.) pääsyvaatimuksia,

	9  2
	L:
	en

	10 3

11 3

12 3

13 3

14 3

15 3

16 3

17 3
	O:
	et oo kattonut ˚pääsyvaatimuksia˚ .hhh voitas oikeestaan sillei että (0.2) et nyt se mitä sun kantsii (2.0) kantsii kans kattoo nyt ennen kun (0.2) ilm- (.) nyt isommin (.) nyt noita ylioppilaskirjoituksia ja ens vuoden kursseja (.) et vähän katella (.) ne mitkä nyt kiinnostaa (.) et mitkä on ne pääsyvaatimukset (.) mistä saa lähtöpisteitä ylioppilaskirjoituksista (.) .hh ja minkä tyyppiset pääsykokeet on=


Kuten näkyy,  opinto-ohjaaja suuntaa neuvonsa koskemaan yliopistovaihtoehtoja, jonka jälkeen pohjustaa neuvonantoaan yhteenvedon (r. 3-5) ja kysymyksen (r. 5-6) avulla. Näin hän tekee näkyväksi sen, että opiskelija on informaation tarpeessa. Kuten näkyy,  hän ei enää esitä lisäkysymyksiä selvittääkseen, miksi opiskelija ei ole ottanut selvää pääsyvaatimuksista. 

Toisessa Vehviläisen muunnelmassa opiskelijan vastaus ja ohjaajan neuvo eivät ole samansuuntaisia, vaan neuvo ilmaisee erimielisyyttä tai korjaa opiskelijan näkemystä. Tämä malli esiintyy erityisesti jaksoissa, joissa suunnitellaan opiskelijan tulevaisuutta.

Malli 2 (ks. esimerkki 3) 

1  Ohjaaja:

kysyy ideoita ja suunnitelmia lähiajaksi

2  Opiskelija:

ideoita ja suunnitelmia sisältävä vastaus 

3 Ohjaaja: 

neuvo, joka arvio1 ja vahvistaa tai korjaa opiskelijan ideoita




 (Vehviläinen 2001, 183 – 184.)

Seuraavassa esimerkissä edeltävässä jaksossa on keskusteltu opiskelijan abivuoden kurssivalintojen tarkoituksenmukaisuudesta. Opiskelija on ilmaissut osaavansa heikonlaisesti ruotsin kieltä, jonka opiskelua otteessa käsitellään. 

Esimerkki 3. Opiskelijan suunnitelmia arvioiva neuvo

(litt. 1, 12.06– 12.46)

6  1  O:
entä se syventäväykkönen (.) se nimittäin menee

7  1       vielä sun opiskeluaikana (0.2)ja nyt y-y (.) mietippä sitä

8  1
että 

9  2  L:
(0.2) hmm (.) täytyy kattoa (.)

10 3  O:
[(kos-

11 2  L:
[ mul tulee kursseja nii paljon muutenkin (1.0) menee ihan

12 2
reilusti yli(1.8).h lähemmäs (0.4) tai joku vajaa

13 2
kaheksatkyt (0.2) kaheksankyt tulee muutenkin jo varmaan

14 3( O:
(0.2)mm nii (0.2) kannattaisko kuitenkin miettiä siltä

15 3(       kannalta että jos sä (.) [koet 

16 2   L:


     [nii

17 3( O:
että siinä on niin ku (0.8).hh sun osaamisessa (0.2) vielä

18 3(
(0.2) vahvistamisen (.) paikkoja nii

19 2   L:
mm

20 3( O:
ottas sit (.) se on kuitenkin (0.2) pakollinen

21 3(     kirjoitettava ↑aine ja sitte se (.) se on

22 3(     varmasti tekniikankin alalla (0.4) ruotsi

23 2   L:
mm

24 3( O:  kans (.) oleellinen (  ) (0.2) kieli (.) 

25 3(     MIEti sitä vielä et (.) että siihen (.)

Tässä opinto-ohjaaja ei ole vakuuttunut opiskelijan valintojen

tarkoituksenmukaisuudesta. Niinpä hän suosittaakin opiskelijalle tämän suunnitelmien

vastaisesti  ruotsin  kielen syventävien kurssien valitsemista. Relevanssin neuvolleen

hän hakee vetoamalla ruotsin kielen opiskelussa ilmenneisiin vaikeuksiin, joista

opiskelija on aiemmin keskustelussa kertonut.

Kolmas ohjauksessa esiintyvän neuvontajakson rakenne muistuttaa perinteisestä

luokkahuonevuorovaikutuksesta tuttua kuviota, opetussykliä (Vehviläinen 2001,190).

Malli 3 (ks. esimerkki 4)
1  Ohjaaja:

kysymys

2  Opiskelija:

vastaus

3  Ohjaaja: 

arviointi tai palaute

Tyypillinen pedagoginen sykli alkaa kysymyksellä, jolla opettaja testaa oppilaan tietoja. 

Saatuaan opiskelijan vastauksen hän vahvistaa, reformuloi, hylkää vastauksen tai 

pidättyy arvioimasta sitä kolmannen position vuorossa. Opinto-ohjauksessa

 testikysymyksiä, kuten seuraavasta esimerkistä näkyy, käytetään jonkin verran, sen

 sijaan Vehviläisen (mts.) aineistossa niitä ei esiintynyt.

Esimerkki 4.  Neuvo annetaan palautteena opiskelijan vastaukselle

(litt. 1, 06.15-09.16)

5    L:
öö m’oon vissiin neljä käyny (0.2) .hh eiks  tuu vielä

6  
yks pakollinen

7  1 O:
milloin hh

8  2 L:
.eiks tuu keväällä

9  3 O:
nythän on viimeinen jakso (.) mikäs se kevät on

10 2 L:
eikö siis (.) syksyllä (.) ekassa jaksos[sa

11 3 O:
                                        [se on kuudes

12   L: 
ai jaa (.) joo

13 3 O: 
se on niinku ku´uus pakollista on englannissa.

14   L:
joo

Tässä tapauksessa opinto-ohjaaja testaa opiskelijan tietoja (r. 7 ja 9) ja vastauksen saatuaan (r. 8 ja 10) esittää kolmannen position vuorossa neuvon, jolla korjaa opiskelijan vastauksen (r. 11 ja 13). Opinto-ohjauskeskusteluissa opetuksenomaista tilannetta ei pidetä tavoiteltavana, mutta tilanteisesti siihenkin joudutaan. Esimerkissä opiskelijan virheellinen käsitys kurssien tarjontajärjestyksestä nostaa opinto-ohjaajan opettajan roolin näkyväksi.

Neljäs malli käsittelee väittelyjaksoa. Vehviläisen (2001, 190 – 193) mukaan ohjaajat välttävät yleensä erimielisyyden osoittamista. Sen sijaan opinto-ohjauksessa voi esiintyä myös tilanteita, joissa ohjaajat  tuovat erimielisyytensä rohkeasti esiin. Tällaisia  neuvontajaksoja voidaan tarkastella myös väittelyjaksoina (ks. esimerkki 13). Väittely on kahden vuoron jäsennys, jossa toimintoa, esimerkiksi väittämää, seuraa sitä vastustava tai haastava vuoro. 

Malli 4 (ks. esimerkki 5)

1 Puhuja A:

toiminto

2 Puhuja B: 

vastustus

Seuraavassa otteessa on esimerkin ulkopuolella keskusteltu opiskelijan abivuoden opintosuunnitelmasta.

Esimerkki 5. Väittelyjakso pohjustaa neuvonantoa

(litt. 3, 04.38 – 05.32)

	4  1
	L:
	no (0.2) <kasi ja kolmetoista> (.) varmaan.

	5  2
	O:
	(2.8) kasi ja kolmetoista 

	6  1
	L:
	niin

	7  2
	O:
	(6.0) tota (3.0) sä haluut ottaa kolmetoista et ↑yhtätoista

	8  1

9
	L:
	(2.0) mm siis kolmetoista (.) toihan on se joku (0.2) fiktiofaktakirjoituskurssi ((tarkoittaa kurssia nro 11)

	10 2
	O:
	eiku toi on ↓fiktiofaktakirjoituskurssi ((osoittaa ainevalintakortista kurssi nro 11))

	11 1
	L:
	eihän oo

	12 2
	O:
	katotaas ((nouse hakemaan opetussuunnitelmaa))

	13 1
	L:
	eihän oo


Tässä opinto-ohjaajan vastustusvuoro (r.10) sekä opiskelijan vastaväitteet (r. 11 ja 13) tekevät sekvenssistä väittelyjakson. Kysymyksillään opinto-ohjaaja pyrkii purkamaan opiskelijan vastauksessa esiin tuomaa heikkoa kohtaa (r. 5,7 ja 8) ennen neuvon tarjoamista. 

Askelittainen siirtyminen neuvoon pohjustaa ammattilaisen neuvomista kahdella toisistaan poikkeavalla tavalla. Ensinnäkin asiakkaan näkemys otetaan huomioon siten, että asiantuntijatieto tarjotaan mahdollisimman yksilöllisesti räätälöitynä ja samanmielisyyttä etsien. Asiakkaan näkemyksen kysyminen auttaa neuvon hyväksymistä ja vähentää tiedollista epäsymmetriaa. Tätä neuvomistapaa käyttämällä ohjaajat voivat tasapainotella opiskelijakeskeisyyden ja neuvomistarpeen välillä. Toiseksi oppimiseen tähtäävissä ohjaustilanteissa  ohjaajan neuvon uskomista tärkeämpää on se, että opiskelija ajattelee asioita perusteellisesti. (Vrt. Vehviläinen 2001, 193). Parhaimmillaan ohjeet ja neuvot voivat tarjota opiskelijalle ajattelemisen aihetta sen sijaan, että tarjoaisivat oikotien ongelman ratkaisemiseen

On kuitenkin todettava, että askelittainen siirtymä neuvoon ei ole tae neuvon hyväksymiselle (vrt. esimerkki 3). Askelittainen siirtymähän on usein käytössä sellaisissa tilanteissa, joissa tulevan toiminnan suunnittelu on käynnistynyt ohjaajan aloitteesta ja jotka perustuvat lähinnä ohjaajan tarjoamiin ideoihin ja vaihtoehtoihin. (mt., 214 – 215). 

2 Tutkimuksen lähtökohdat

2.1 Keskusteluanalyyttinen lähestymistapa

Keskusteluanalyysin voidaan todeta saaneen alkunsa etnometodologian perustajan Harold Garfinkelin oppilaan Harvey Sacksin Kaliforniassa vuosina 1964 – 1972 pitämistä puheen vuorottelua käsittelevistä luennoista. Suurin osa luennoista nauhoitettiin, koska Sacks halusi toiseen yliopistoon työskentelemään siirtyneen kollegansa Emanuel Schegloffin kuulevan ajatuksensa. Sacksin menehdyttyä tapaturmaisesti vuonna 1974 aloitettiin luentojen litterointityö, joka vuonna 1992 julkaistiin kaksiosaisena teoksena. Siitä ovat luettavissa ne ajatukset, joita keskusteluanalyyttisessa kirjallisuudessa myöhemmin on käsitelty. (Hakulinen 1997, 13; Heritage 1996, 228.)

Kolmen vuosikymmenen kuluessa keskusteluanalyysista on tullut merkittävä osa etnometodologista tutkimusta, jonka vaikutus on nähtävissä laajalti sosiaalitieteissä, kuten lingvistiikassa,  kognitiotieteessä ja sosiaalipsykologiassa. Muista sosiaalitieteistä keskusteluanalyyttiset tutkimukset erottuvat sekä metodologisesti että tuloksiltaan. Keskusteluanalyysi on yleinen sosiaalisen toiminnan tutkimuksen ohjelma, jossa puhe ja sosiaalinen vuorovaikutus toimivat riittävänä analyysin kohteena eivätkä välineinä laajempiin sosiaalisiin prosesseihin tai tiedon keruun välineinä. Huomio on vuoroittain etenevän toiminnan järjestymisen tutkimuksessa. (Heritage 1996, 229.)

Keskusteluanalyysi sisältää kolme perustavaa teoreettista oletusta. Näistä  Heritagen (1996) mukaan ensimmäinen ja kaikkein oleellisin olettamus on, että kaikki sosiaalisen toiminnan ja vuorovaikutuksen piirteet ilmentävät vakaita ja  tunnistettavissa olevia rakenteita. Kyseessä ovat itsenäiset ja luonteeltaan sosiaaliset rakenteet. Toisin sanoen puhe ei ole kaoottista eikä mielivaltaista, vaan se on yksityiskohtiaan myöten järjestäytynyttä ja jäsentynyttä sosiaalista toimintaa, jonka perusmuoto on puhuttu viesti.  Se on myös riippumaton kulloistenkin puhujien psykologisista tai muista ominaisuuksista, eikä sen selittämiseen välttämättä tarvitse etsiä ulkopuolista toimintaa, vaan huomio on niissä merkityksellisissä toiminnoissa, joita keskustelijat puheessaan luovat. (Mt., 236.) Suurin osa keskustelun keinoista, kuten kysyminen ja vastaaminen, opitaan alle kouluikäisenä. Ne muodostavat myös oleellisen osan kykyämme olla sosiaalisia ja toimia eri tilanteissa. Keskustelun keinojen käyttö on kielen hallintaa vastaava osa kompetenssiamme: osaamme toimia tietyllä tavalla, mutta harvoin osaamme selittää, miten sen teemme. Tästä seuraa, että vuorovaikutuksessa voi nähdä vakiintuneita toiminnan järjestyneisyyden malleja, joihin keskustelijat orientoituvat. Näitä  keskustelua konstituoivia vuorovaikutuksen perusjäsennyksiä tarkastellaan sivuilla 39 – 41. (Heritage 1996, 236; Vehviläinen 2001, 34 – 35.)

Toinen keskusteluanalyysin peruspiirteistä Heritagen (1996) mukaan on oletus, että siinä, mitä vuorovaikutuksessa tehdään, otetaan huomioon konteksti. Puhujan kommunikatiivisen toiminnan merkitys on kaksinkertaisesti kontekstuaalista: se on sekä kontekstin muovaamaa että kontekstia uudistavaa. Puhujan toiminta on kontekstin muovaamaa, koska sen osuutta ei voida tarpeeksi ymmärtää muutoin kuin suhteessa kontekstiin, johon se osallistuu. Kontekstiin kuuluu erityisesti välittömästi edeltävien toimintojen muodostelma. Tämä lausumien kontekstualisointi on kuulijoiden menettely, johon he tukeutuvat tulkitessaan keskustelun tapahtumia. Se on myös jotakin, minkä puhujat ottavat kaiken aikaa huomioon muotoillessaan sanottavaansa. Keskustelun toimintojen kontekstia uudistava luonne liittyy läheisesti siihen, että jokainen puhe on myös kontekstin muovaama. Koska jokainen meneillään oleva puhe muodostaa itsessään välittömän kontekstin seuraavalle puheelle sekvenssissä, se antaa merkityksen sille, miten seuraava toiminto ymmärretään. Tässä suhteessa seuraavan toiminnon konteksti on aina kunkin nykyisen toiminnon uudistama. Samasta syystä kukin toiminto uudistaa eli säilyttää, muuttaa tai sopeuttaa käsityksiä yleisemmästä ja pysyvämmästä kontekstista, joka on toimijoiden orientaation ja toiminnan kohteena. Toisin sanoen kaikki kielen ilmaukset sisältävät symbolisen merkityksensä ohella kontekstuaalisen tulkinnan vaatimuksen (mt., 236 – 237).  

Kolmannella olettamuksella, että mitään keskustelun yksityiskohtaa ei voida pitää a priori epärelevanttina, on ollut kaksi tärkeää seurausta keskusteluanalyytikolle. Ensimmäinen on ollut yleinen pidättäytyminen ennenaikaisesta teorianmuodostuksesta ja pyrkimys pikemminkin vahvasti empiirisen sosiaalisen toiminnan tutkimiseen. Toiseksi on omaksuttu yhtä lailla tiukka ote niiden kompetenssien analysoimisessa, joiden varassa toimintoja tuotetaan ja tunnistetaan. Erityisesti on pyritty saattamaan empiiriset analyysit vastaamaan tutkimusaineistojen spesifejä yksityiskohtia ja välttämään niiden idealisoimista. Keskusteluanalyytikot lähtevät siitä olettamuksesta, että ellei toisin osoiteta, empiirisessä aineistossa kukin vuorovaikutuksen piirre ilmentää keskusteluun osallistuville merkityksellisiä systemaattisia ja järjestäytyneitä  ominaisuuksia. (Mt., 237 – 238.)

Keskusteluanalyyttisen tutkimuksen tavoitteet ovat yhdessä näiden teoreettisten olettamusten kanssa muovanneet tutkimuksen tekemisen tapoja. Analyysi on erityisen vahvasti aineiston ohjaama: se nousee ilmiöistä, jotka voidaan todeta vuorovaikutuksesta eri tavoin. Vastaavasti vastustetaan ankarasti ennakolta määriteltyjä järkeilyjä  ja muita spekulaatioita, jotka koskevat puhujien motiiveja ja orientaatioita, ja kannatetaan näiden tilalla keskustelijoiden todellisten toimintojen yksityiskohtaista erittelyä. (Mt., 238.)

On selvää, että rajoittuminen vain yhdenlaiseen keskustelutilanteeseen ja pitäytyminen hyvin tarkassa, ajallisesti lyhyiden jaksojen analyysissa jättää ulkopuolelle useita kiinnostavia ja tärkeitä kysymyksiä, kuten esimerkiksi sen, miten yksilöt kokevat

ohjaustilanteen tai ohjausprosessin. Tämä ei kuitenkaan kuulu keskusteluanalyyttiseen tutkimukseen, sen sijaan keskusteluanalyyttinen tutkimus pyrkii selvittämään, mitä kaikkea puheenvuorolla saadaan aikaiseksi. Esimerkiksi miten haetaan ymmärtämistä tai osoitetaan, että keskustelussa kumppanilta vastaanotettu asia on uutta tai arkaluontoista. Kyse on siis niiden merkitystä kannattavien keinojen eksplikoimisesta, joilla ihmiset saavuttavat intersubjektiivisuuden eli yksilöiden välisen ymmärryksen.

Keskusteluanalyysin tutkimuskohteena ovat siis sellaiset vakiintuneet toiminnan mallit, joiden avulla ja joihin tukeutuen ihmiset ymmärtävät toisiaan, toimivat yhdessä ja rakentavat tunnistettavissa olevia sosiaalisia tilanteita. Useat näistä vakiintuneista toiminnan malleista ovat havaittavissa ja tutkittavissa monenlaisissa keskusteluissa: kaikissa keskusteluissa esimerkiksi tapahtuu vuoronvaihtoa, tehdään korjauksia ja  rakennetaan vieruspareja (vrt. kysymys-vastaus, tervehdys-vastatervehdys). Arkikeskustelussa, kuten perheenjäsenten ja ystävien välisessä keskustelussa, nämä toiminnan mallit esiintyvät neutraalissa ympäristössä. (Peräkylä 1997, 177.) Keskusteluanalyyttiset tutkimukset pyrkivät nostamaan esiin keskustelusta sen yhteistoiminnallisuuden ja tutkimaan tämän toiminnan mekanismia. Yhteistoiminnallisuudella tarkoitetaan sitä, että merkitykset syntyvät keskustelijoiden yhteistyönä eivätkä puhuja – kuulija - kahtiajakona. Tutkijoita kiinnostavat ne  merkitykselliset toiminnot,  kategorioinnit ja kategoriat, joita puhujat puheessaan luovat. (Esim. Hakulinen 1997, 14 – 15.)

2.2 Institutionaalinen keskustelu tutkimuksen kohteena

Arkikeskustelujen rinnalla  keskusteluanalyytikoita kiinnostaa myös institutionaalinen vuorovaikutus eli puhe, jonka avulla toimijat suorittavat erityisiä institutionaalisia tehtäviä. Arkikeskusteluun perustuvalle institutionaaliselle keskustelulle on ominaista, että se tapahtuu asiakkaan ja ammattilaisen välillä ja että vuorovaikutuksessa on havaittavissa muodollisia piirteitä. (Drew & Heritage 1992, 22 – 25; Heritage 1996, 

234 – 235). Tällaisia ovat esimerkiksi, miten he puheellaan luovat esimerkiksi opinto-ohjaajan tai opiskelijan identiteettiä ja miten keskustelun osapuolet merkitsevät itsensä tietäväksi tai tietämättömäksi.

Peräkylän (1997) mukaan sosiologisesta näkökulmasta institutionaalinen keskustelu on hieman epätäsmällinen termi. Sosiologisessa kielenkäytössä ja arkipuheessa instituutioilla viitataan yleensä virallisiin järjestelyihin, julkisiin toimintoihin ja palveluihin, joilla hoidetaan jotakin yhteiskunnallisesti merkittävää tehtävää. Tällaisia ovat niin sanotut modernit instituutiot,  kuten koululaitos, oikeuslaitos, joukkotiedotus tai terveydenhuolto. Nämä instituutiot perustuvat lainsäädäntöön, ja niiden toimintaan liittyy muodollisten sääntöjen rajoittamaa päätöksentekoa ja seurantaa. Sosiaalitieteellisissä määritelmissä kutsutaan instituutioiksi myös sellaisia yhteiselämän järjestelyjä, joilla on mahdollisen virallisen ulottuvuuden lisäksi paljon epävirallisia ja epämuodollisia ilmenemismuotoja, kuten perhe, uskonto, juhla tai jopa ystävyys. Keskusteluanalyysissa termi viittaa ensisijaisesti virallisten instituutioiden tutkimukseen. Keskusteluanalyytikot erittelevät sitä, miten ihmiset toteuttavat virallisiin instituutioihin liittyviä roolejaan, kuten opinto-ohjaajina ja opiskelijoina, lääkäreinä ja potilaina, syytettyinä ja kantajina. (Mt., 178 – 179.)

Sosiologiselta  kannalta on tärkeää muistaa, että myös keskustelu itsessään on instituutio. Erik Allardt (1983, 220) määrittää instituution ”normien ja roolien säätelemäksi käyttäytymiskokonaisuudeksi, joka on jokseenkin pysyvä ja joka täyttää yhteiskuntaelämän kannalta tärkeitä tehtäviä”. Keskusteluun ei toki liity laillisia normeja. Kuitenkin keskustelu on vahvasti normatiivisesti säädeltyä toimintaa. Puhujat suuntautuvat normeihin  – niitä noudattaen tai rikkoen – tuottaessaan vieruspareja, ottaessaan ja luovuttaessaan puheenvuoron, tehdessään korjauksia jne. He ottavat erilaisia hetkellisesti vaihtuvia rooleja  puhujina ja kuulijoina sekä erilaisten puhetoimintojen,  kuten kutsujen tai syytösten, esittäjinä ja vastaanottajina. 

Institutionaalista vuorovaikutusta onkin luonnehdittu kahden vuorovaikutuksen leikkauspisteeksi, jossa keskustelun sisäiset institutionaaliset piirteet kohtaavat yhteiskunnan laajemmat, viralliset instituutiot. Institutionaalisen keskustelun tutkimisella pystytään erittelemään sitä, miten keskusteluinstituutiota käyttäen voi toteuttaa virallisten instituutioiden toimintaan liittyviä tehtäviä. Kysymys on yhtäältä siitä, miten esimerkiksi lääkäri ja potilas tai opinto-ohjaaja ja opiskelija käyttävät keskusteluinstituution heille antamia välineitä tehdäkseen omat tehtävänsä. Toisaalta on kysymys siitä, miten keskusteluinstituutio muuntuu palvellessaan muita instituutioita: miten puheen vakiintuneet mallit ja käytänteet muovautuvat palvellessaan lääkärin tai 

opinto-ohjaajan tehtäviä. (Vrt. Peräkylä 1997, 178 – 80.)


2.3. Aikaisemmat tutkimukset

Ammatillista vuorovaikutusta koskevat, todellisten vuorovaikutustilanteiden nauhoituksiin perustuvat tutkimukset voidaan ryhmitellä kahteen ryhmään. Toiset  lähtevät liikkeelle ammattilaisten omista teorioista ja malleista ja pyrkivät arvioimaan, miten hyvin todellinen vuorovaikutus täyttää malleissa esitetyt ihanteet. Tällainen tutkimus ei voi, eikä sen myöskään tarvitse, ottaa etäisyyttä ammatillisiin vuorovaikutusideologioihin. Toisten lähtökohtana taas ovat konkreettiset, nauhoitteissa ilmenevät vuorovaikutuskäytännöt, jotka laajentavat ja täydentävät vuorovaikutusideologioiden oletuksia vuorovaikutuksen dynamiikasta. (Peräkylä & Vehviläinen 1999, 329.) Tällä tavalla ovat suuntautuneet erityisesti keskusteluanalyyttiset tutkimukset, joihin myös tämä tutkimus lukeutuu.

Suomessa ohjausta keskusteluanalyyttisin keinoin on tutkinut Sanna Vehviläinen (1999). Hän kuvaa väitöskirjassaan niitä vuorovaikutuksen rakenteita, joita ohjaaja ja opiskelija tuottavat ohjauskeskustelussa. Tutkimusaineisto koostuu ohjauskeskusteluista, joita on käyty työttömien aikuisten ja nuorten ohjaavan koulutuksen kursseilla. Vehviläinen toteaa keskusteluanalyyttisen vuorovaikutustutkimuksen voivan osoittaa ainakin  kolme sellaista  tulosta, jotka osoittavat ohjauksen käytännössä toisenlaiseksi, kuin vallalla olevissa ohjausteorioissa korostetaan. Ensiksikin tutkimuksessa kuvataan niitä perustoimintoja
 (ks. s. 12 – 15), joita osallistujat suorittavat toteuttaessaan ohjausta.  Se, että keskustelijat itse kohtelevat näitä toimintoja relevantteina ja todellisina, tuo tämän vuorovaikutuksellisen ilmiön ohjaajien diskursiiviseen tietoisuuteen. Toiseksi tutkimuksessa analysoidaan  niitä strategioita, joiden avulla osallistujat suorittavat toimintoja, joilla he toteuttavat ohjaukselle asetettuja tavoitteita. Tutkimuksessa osoitetaan esimerkiksi, miten ohjaaja kysymysten ja neuvojen muotoilussa pyrkii ottamaan huomioon kaksi tärkeää tekijää, joihin hän orientoituu ohjaustyötä tehdessään: rohkaisemaan opiskelijaa itseohjautuvuuteen ja välttämään direktiivisyyttä. Kolmanneksi tutkimuksessa  kyseenalaistetaan se näkemys, että ohjaus olisi kokonaan vapaa perinteiseen asiantuntijarooliin sidotusta paremmin tietämisestä. Vehviläinen ei väitä, että käytännössä ohjaajat työskentelisivät ohjauksen ihanteiden vastaisesti. Sen sijaan hän on paikantanut ohjauksessa tilanteita, joissa ohjaajat tarjoavat opiskelijalle neuvoja pyytämättä. 

Neuvoja annetaan pyytämättä myös HIV-neuvonnassa, jota  Anssi Peräkylä (1995)  ja David Silverman (1997)  käsittelevät keskusteluanalyyttisesti orientoituneissa  tutkimuksissaan. HIV- neuvonnalla pyritään yksilön hyvinvoinnin edistämisen ja pelkojen lievittämisen lisäksi myös ehkäisemään taudin leviäminen. Tätä pyrkimystä toteutetaan mm. jakamalla  asiallista tietoa AIDSista ja turvaseksistä. Tämän kaksitasoisen tehtävän vuoksi ohjaaja joutuu muotoilemaan neuvonsa siten, että ottaa huomioon sekä asiakkaan oman  lähtökohdan että tiedon jakamisen. Tavoitteena on saada asiakas itse puhumaan omasta tilanteestaan,  sairaudestaan ja siihen liittyvistä peloistaan siten, että neuvo voidaan antaa tarvittaessa myös asiakkaan pyytämättä informaation muodossa: ”Ehkäisyvälineet ovat hyvä suojautumiskeino.”  Tällöin myös vältytään viittaamasta asiakkaan henkilökohtaiseen tilanteeseen ja syyllistämiseen, ts. vältetään antamasta kuvaa, että moititaan asiakkaan käyttäytymistä.

 Vehviläisen, Peräkylän ja Silvermanin tutkimuksissa kuvataan mm., miten analysoida tiettyä tehtävää toteuttavien keskustelujen erityispiirteitä, ja sitä, millä keskustelun keinoin houkutella asiakas puhumaan siten,  että neuvo voidaan antaa asiakaslähtöisesti. Oma tutkimukseni käsittelee opinto-ohjaajan ja opiskelijan välistä vuorovaikutusta ja tässä tilanteessa tapahtuvaa neuvontatyötä. Edellä mainittujen tutkijoiden näkemyksillä on ollut ensiarvoisen tärkeä merkitys tutkimukseni viitekehyksen rakentumiselle sekä eteni aineiston analyysivaiheessa,  jolloin vihjeitä omien tulkintojen tekemiseen ei voi koskaan saada liikaa.

Neuvontatyötä käsittelee myös Sonja Bäckman (2000) keskusteluanalyyttisessa pro gradussaan, jossa hän analysoi fysioterapeuttien käyttämiä neuvontatapoja. Tutkimuksessa kuvataan yhtäältä, kuinka normatiivisesti asiantuntijana toimiva fysioterapeutti asiakasta neuvoo, ja toisaalta, miten asiakas maallikkona asettuu omaan rooliinsa neuvojen vastaanottajana. Aineistolähtöisiä, mutta ei-keskusteluanalyyttisesti orientoituneita, vuorovaikutustutkimuksia ovat  Leena Krokforsin (1997) ja Päivi-Katriina Juutilaisen (2003) ohjauskeskusteluja käsittelevät opinnäytetyöt, joiden molempien viitekehys on koulumaailmassa. 

Kuten aiemmin tuli todettua,  Krokfors (1997) on analysoinut  luokanopettajakoulutuksen perusopetusharjoittelun ohjauskeskustelun laadullisia ominaisuuksia didaktisena ilmiönä. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys nousee opettajan ajattelututkimuksen suuntauksesta, ja sen tavoitteena on ollut ymmärtää ohjaajien henkilökohtaisia teorioita opetuksesta ja ohjauksesta. Tutkimuksessaan Krokfors kuvailee ohjauskeskustelussa eksplikoitua ajattelua, piirtää niistä profiilit ja luokittelee ne laadullisesti kolmeen ryhmään, jotka ovat tilannekeskeinen, normatiivinen ja reflektiivinen toimintamalli (ks.s. 15 – 16). Tilannekeskeisen ohjaajan toimintamallissa heijastuu voimakkaimmin praktinen reflektio, jossa pohdinnan kohteena ovat niin opetuksen tavoitteet kuin keinotkin. Normatiivisen ohjauksen toimintamallissa taas painottuu tekninen reflektio, joka kohdistuu tavoitteiden saavuttamiseen ja tapahtumien arviointiin. Tavoitteita ei kuitenkaan kyseenalaisteta, vaan ne otetaan annettuina. Reflektiivisen ohjauksen toimintamallissa voidaan havaita kriittisen reflektion painotus, jossa ohjaaja korostaa tietoisuuden merkitystä tavoitteita valittaessa. Krokforsin tutkimuksessa ohjauskeskusteluissa vallitsevin oli normatiivinen toimintamalli, jota esiintyi yli puolessa (52 %:ssa) kaikista keskusteluista. Tilannekeskeistä (25 %) ja reflektiivistä (23 %) toimintamallia esiintyi suunnilleen saman verran. (Mt., 110 – 125.)

Krokforsin tutkimustulos antaa aiheen olettaa, että opetusharjoittelun yhteydessä tapahtuva ohjauskeskustelu on suurelta osin normatiivista ohjeiden ja neuvojen antamista. Samankaltaiseen johtopäätökseen ovat tulleet niin ikään ohjausta opetusharjoittelun kontekstissa tutkineet Sinikka Ojanen (1990) ja Riitta Jyrhämä (2002). Ojasen (1990, 56 – 57) mukaan ohjaajat korostivat didaktisten opetustaitojen ja valmiuksien opettamista. Jyrhämän (2002) mukaan  se,  miten ohjeet jakautuivat eri harjoitteluvaiheille ja eri ohjaajien kesken,  kuvaa hyvin opetussuunnitelmassa kullekin harjoitteluvaiheille asetettuja tavoitteita ja sisältöjä. Jyrhämä myös korostaa, että ohjeiden ja neuvojen takana on didaktisen tietämyksen ohella aina myös arvoja, sillä ohjeet ja neuvot edustavat normatiivista didaktiikka. Ohjaajien direktiivisyyden ja non-direktiivisyyden aste saattoi vaihdella, mutta kaikki ohjaajat antoivat neuvoja. Lisäksi opiskelijat myös itse pyysivät neuvoja (Mt., 26, 174.)

Juutilaisen (2003)  tutkimus puolestaan tarkastelee lukion opinto-ohjauskeskustelua opiskelijan elämänkokonaisuuden suunnittelun sekä sukupuolen rakentamisen ja purkamisen areenana. Vaikka Juutilaisen  tutkimus on kontekstinsa puolesta samankaltainen kuin oma tutkimukseni, sen teoreettinen lähestymistapa, ongelman asettelu ja metodologiset valinnat ovat erilaiset kuin omassa tutkimuksessani. Juutilaisen tutkimuksen fokuksessa on keskustelun rakentuminen,  erityisesti ohjaajan ammatillisen toiminnan näkökulmasta. Kyseessä on siis ohjauksen ammattitoimintaan suuntautuva tutkimus, jonka pyrkimyksenä on tehdä ammatillista toimintaa näkyväksi. Tutkimuksessa pyritään kuvaamaan sekä ohjauskeskustelun prosessiluonnetta (vrt. Vehviläinen 1999) että analysoimaan ääneen lausuttua sukupuolipuhetta. Juutilaisen aineistossa avoimesti purkavia sukupuolikonstruktioita esiintyi enemmän suhteessa tyttöihin kuin poikiin, minkä hän arvelee johtuvan vallitsevasta sukupuolihierarkiasta. Esimerkiksi perinteisille miesten toiminta-alueille aikovien tyttöjen valinnat herättivät arvostusta ja kunnioitusta niin kodin kuin muunkin lähiympäristön piirissä  (Juutilainen 2003, 201).  Sukupuolisensitiivinen ohjaus ei  kuitenkaan kuulu tutkimukseni rajauksen piiriin, minkä vuoksi en tarkastele aihetta  tämän enempää. Sen sijaan tutkimusaihettani lähempänä ovat ohjauskeskustelun sisällöllinen ja rakenteellinen analyysi, jota  tarkastelen seuraavassa kappaleessa.

Kuten on tullut todettua, lukion opinto-ohjauskeskustelut ovat sisällöltään tietopainotteisia ja yksilökeskeisiä, ja niissä opiskelijan elämää ja tulevaisuutta käsitellään oppiaine- ja koululähtöisesti. Ne sisältävät hyvin vähän opiskelijan elämän laaja-alaista prosessointia. Opinto-ohjauksessa elämänkokonaisuuden selvittelyyn paneudutaan yleensä silloin, kun kyseessä on ongelmallinen tilanne. Vastaavasti opetussuunnitelman mukainen tulevaisuuden suunnitteluun keskittyvä ohjaus mielletään kognitiiviseksi prosessiksi, jolloin keskiössä ovat akateemiset kyvyt ja kiinnostukset. (Juutilainen 2003, 200.) Rakenteeltaan opinto-ohjauskeskustelut nojaavat  kolmeen agendaan: suunnittelu-, sukupuoli- ja yksilöagendaan, jotka myös määrittävät, miten opinto-ohjauskeskustelussa menetellään. Näistä suunnitteluagenda ilmentää opinto-ohjauskeskustelujen rakennetta, sukupuoliagenda syntyy sukupuolikonstruktioista ja yksilöagenda näyttäytyy suhteessa lähiyhteisöön ja laajempiin yhteiskunnallisiin ilmiöihin. Yksilöagenda edellyttää nuorilta itsenäisiä päätöksiä, jotka tehdään omien kiinnostusten ja tavoitteiden pohjalta, mutta vailla sosiaalisia tai kulttuurisia sidoksia (vrt. habitaatti s. 10 – 11). Tällöin henkilökohtaisen elämän suunnittelu ei asetu vuorovaikutukseen näkymättömien sukupuolisten valtarakenteiden eikä kulttuuristen odotusten ja normien kanssa. (Ks. mt., 212.)

Opinto-ohjauskeskustelua ovat analysoineet myös ruotsalaiset tutkijat Gunnel Lindh (1997) ja Anders Lóven (2000), jotka molemmat kuvaavat peruskoulun opinto-ohjaajan ja päättöluokkalaisen välillä tapahtuvaa ohjauskeskustelua. Molemmissa tutkimuksissa tarkastellaan oppilaan itsemääräämisoikeutta suhteessa omiin valintoihin. Tutkijat toteavat oppilaiden tulevan kyllä kuulluiksi, vaikka opinto-ohjaajat hallitsevatkin ohjaustilannetta. Lindhin (1997, 342) mukaan ohjaustapahtumassa kohtaavat yksilön ja instituutionaliset eli yhteiskunnalliset intressit, minkä vuoksi ohjaustapahtumassa on läsnä useita ääniä. Myös Lovén (2000, 24 –25) jakaa saman ajatuksen todetessaan, että ohjatessaan oppilaita jatko-opintoihin opinto-ohjaaja täyttää samalla yhteiskunnan ohjaukselle asettamaa tavoitetta. Yksi tärkeimmistä tavoitteista on, että jokainen nuori hakeutuu peruskoulun jälkeiseen koulutukseen. Ohjaajahan tekee työtään tietyn institutionaalisen järjestelyn osana, jonka toimintaa jäsentää pyrkimys tämän instituution ylläpitämiseen. Oppilaan toimintaa arvioidaan siis paitsi suhteessa hänen omaan elämäntilanteeseensa myös suhteessa siihen, miten hän toimii instituution näkökulmasta (vrt. Vehviläinen 2001, 249). Lindh  (mt., 261 – 262) päätyykin tulokseen, että opinto-ohjauksessa annettavalla informaatiolla on myös välineellinen funktio, eikä sillä pyritä pelkästään vastaamaan oppilaiden tarpeisiin. Tämä välineellinen funktio liittyy siis tiedon jakamiseen eli tarkemmin siihen, millaista informaatiota koulutuksesta ja työelämästä oppilaalle jaetaan. Toisin sanoen myös yleisenä tietona annettu neuvo voi olla arvolatautunut (vrt. Jyrhämä 2002, 22). Amerikkalaiset tutkijat Erickson ja Schultz (1992, 20 – 21) käyttävät ohjaajista portinvartija-käsitettä (gatekeeper) tarkoittaessaan ohjaajan mahdollisuutta vaikuttaa opiskelijan tulevaisuuteen. Tosin heidän tutkimuksensa sijoittuu amerikkalaiseen yliopisto-opiskelijoiden ohjauskontekstiin, jossa ohjaajan tehtävänä on myös arvioida opiskelijan suoritusten riittävyyttä jatko-opintoihin.

Päinvastoin kuin Vehviläisen (1999) tutkimuksessa Lindhin (1997) ja Lovénin (2000) mukaan oppilaat tulevat ohjaukseen nimenomaan hakemaan tietoa eri vaihtoehdoista. Lindh (mt., 283) puhuu informaation jakamisen yhteydessä kahdesta erilaisesta strategiasta, jotka määräävät oppilaille annettavan informaation laadun. Ensimmäisessä neuvo annetaan vasta, kun on selvitetty ohjattavan tilanne, ja jälkimmäisessä neuvo annetaan vastauksena oppilaan kysymykseen tai se voidaan antaa myös kysymättä, jos ohjaaja arvioi tiedon hyödyntävän oppilasta. Nähdäkseni tässä on kyse myös askelittaisesta siirtymä neuvoon -rakenteesta. Lovénin (2000, 144 – 145) mukaan opinto-ohjaajat keskittyvät ohjaustyössään mm. ajan puutteen vuoksi liiaksi tiedon jakamiseen, minkä vuoksi oppilaat toisinaan joutuvat ottamaan vastaan hyvinkin epätäsmällistä tietoa sisältävää informaatioryöppyä. Lindh  (1997, 345 – 349) korostaa, että opinto-ohjaajan vuorovaikutustaidot, tiedot ja kokemukset vaikuttavat hyvin pitkälle ohjauskeskustelun kulkuun ja siihen, mikä merkitys annettavalla informaatiolla on oppilaalle. Lindh ja Lovén piirtävätkin ohjaustapahtumasta kuvan, jossa toistuvat yleensä samat toiminnot (vrt. s. 12-15) ja jossa oppilas on pikemminkin ohjauksen kohteena kuin tasavertaisena keskustelukumppanina. Ruotsissa peruskoulussa oppilaalla on mahdollisuus keskustella opinto-ohjaajan kanssa vasta päättöluokalla jatkokoulutukseen liittyvistä valinnoistaan, minkä vuoksi Lovénin mukaan siellä ohjauksen yhteydessä ei voikaan  puhua ohjausprosessista. Opinto-ohjaajat  työskentelevät lisäksi periodimaisesti, eikä heidän tehtäviinsä sisälly luokkamuotoista ohjausta samaan tapaan kuin Suomessa (Langberg Kjaer & al. 2000, 62).

3 Aineisto ja menetelmät

3.1 Aineiston keruu

Huhtikuussa 2001 otin yhteyttä kolmeen helsinkiläiseen lukion opinto-ohjaajaan kysyäkseni lupaa päästä nauhoittamaan  heidän ja opiskelijoiden välisiä ohjauskeskusteluja. Lukioiden valinnan perusteina oli, että niissä oli päätoiminen ja muodollisesti pätevä opinto-ohjaaja. Tunsin entuudestaan tutkimuksessa mukana olevat opinto-ohjaajat, mikä varmaankin vaikutti myönteisesti nauhoitusluvan saamiseen. Kaksi opinto-ohjaajaa hankki itse rehtorinsa suostumuksen tutkimuksen tekemiseen, ja minä sain luvan yhdeltä rehtorilta.

Opinto-ohjaajista yksi oli jo aiemmin tutustunut tutkimussuunnitelmaani ja oli siten tietoinen tutkimukseni tavoitteesta. Kahdelle muulle kerroin  puhelimitse ja sähköpostitse keskusteluanalyyttisen tutkimusotteen luonteesta ja tutkimukseni tavoitteesta. Korostin heille, että tarkoituksenani ei ole arvioida heidän ohjauskäytäntöjään eikä sitä, täyttävätkö ne hyvän ohjauskeskustelun ihanteet. Opinto-ohjaajien kanssa sovittiin, että he kysyvät opiskelijoilta luvan läsnäololleni ja  keskustelujen nauhoittamisille. Opiskelijoille  kerrottiin, että tutkimuksessa ei arvioida heidän suunnitelmiensa, valintojensa eikä muidenkaan esille tulevien kysymysten pätevyyttä. Kaikki opiskelijat antoivat  suostumuksensa. En katsonut tarpeelliseksi kysyä lupaa huoltajilta, koska kyseessä olivat täysi-ikäiset tai tutkimusvuoden aikana 

18 vuotta täyttävät opiskelijat. 

Keskusteluanalyyttiselle tutkimusmenetelmälle on olennaista, että tutkimuksen kohteena ovat luonnolliset vuorovaikutustilanteet. Tämä vaatimus toteutuu myös tässä tutkimuksessa, sillä analyysin kohteena olevat ohjauskeskustelut olisi käyty ilman tutkimustarvettakin. 

Aineistonkeruu tapahtui yhden viikon kuluessa 8. 5. – 16.5.2001. Nauhoitettuja keskusteluja on yhteensä seitsemän, joista viisi on sekä ääni- että videotallenteina. Tarkoituksenani oli myös videoida kaikki keskustelut, mutta valitettavasti videonauhojen pituudet olivat ilmoitettua lyhyempiä, joten kahdesta keskustelusta on vain äänitallenteet. Aineisto jakaantuu opinto-ohjaajien kesken siten, että yhdeltä opinto-ohjaajalta on  nauhoitettu kaksi ohjauskeskustelua, toiselta neljä ja kolmannelta vain yksi, koska toinen opiskelija jätti saapumatta. Kaikki opiskelijat olivat lukion toisen vuoden opiskelijoita. Nauhoitetut keskustelut ovat  14 – 63 minuutin pituisia, ja niiden teemoina olivat lukion opintoihin, ylioppilaskirjoituksiin ja jatko-opintoihin sekä tulevaisuuden suunnitteluun liittyvät kysymykset. Kaikki ohjaustilanteet  nauhoitettiin koulupäivien aikana opinto-ohjaajien työhuoneissa eli samassa tilassa, jossa henkilökohtaista ohjausta yleensäkin annetaan. Opinto-ohjaaja ja opiskelija istuivat heille tyypillisillä paikoilla: rennommin pöydän ympärillä tai opinto-ohjaajan työpöydän ääressä, jos opinto-ohjaaja käytti ohjauksessaan tietokonetta tiedon haun lähteenä tai opintosuoritusten tarkistamisessa. 

Tutkimuseettisistä syistä litteraatioissa esiintyvät opiskelijoiden ja oppilaitosten nimet sekä muut tunnistamista helpottavat tekijät on muutettu identifioinnin estämiseksi.

3.2  Keskusteluanalyyttinen tutkimusote vuorovaikutustutkimuksessa

Keskusteluanalyyttisen sosiaalisen toiminnan tutkimuksen päämäärä on paljastaa ne menetelmät, joiden avulla ihmiset tuottavat ja ymmärtävät arkisen ja institutionaalisen ympäristön toimintaa. Keskusteluanalyysissa ollaan tekemisissä sosiaalisen elämän perustan kanssa: siinä ollaan kiinnostuneita, miten meidän on mahdollista tehdä yhteistyössä ja yhteisymmärryksessä toisten kanssa ne asiat, joita arkisissa toiminnoissa tai kohtaamisissa ammattilaisten kanssa rutiininomaisesti teemme. Esimerkiksi kuinka sosiaalisten toimijoiden on mahdollista esittää kutsuja, olla yhtä mieltä tai eri mieltä, valittaa, kertoa juttua, avata keskustelu tai päättää se tai antaa neuvoja ja ohjausta. Keskusteluanalyyttisen tutkimusohjelman ytimenä on sosiaalisen interaktion erittely empirian avulla eikä siis esimerkiksi filosofisesti. (Peräkylä 1992, 265.)

Keskusteluanalyyttisissä tutkimuksissa institutionaalisen vuorovaikutustilanteen ja osallistujien roolien rakentumista tarkastellaan paikallisena ja vuorovaikutuksessa hetki hetkeltä muotoutuvana toimintana. Institutionaalisessa keskustelussa ovat läsnä päämääräorientaatio, erilaiset rajoitukset, oikeudet ja velvoitteet sekä instituutioille tyypilliset tulkinta- ja viitekehykset. (Esim. Drew & Heritage 1992; Heritage 1997; Juhila & Pösö 2000, 41.)  Opinto-ohjaajan ja opiskelijan vuorovaikutussuhteeseen vaikuttavat toisaalta esimerkiksi sellaiset  koulu- ja opetustoimen lait sekä asetukset, joiden noudattaminen tai noudattamatta jättäminen on opinto-ohjaajan päätösvallan ulkopuolella. Toisaalta on tilanteita, joissa opinto-ohjaaja voi valita, missä määrin hän ohjaustyössään ottaa huomioon instituution ja yhteiskunnan odotukset.  Se, kuinka tasa-arvoisessa tai epätasa-arvoisessa suhteessa osapuolet ovat, vaikuttaa tilanteen kulkuun ja sen seuraamuksiin. Keskusteluanalyysi on aidosti sosiologinen hanke, sillä kaikki, mikä vuorovaikutukseen osallistuvien  yksilöiden välisestä maailmasta voidaan havaita, perustuu siihen, mitä vuorovaikutuksen osapuolet tuovat ilmi toisilleen. Tutkijalla ei näin ollen ole muuta aineistoa käytettävissään kuin se, mitä puhujillakin on. Tutkijan ammatillisten analyysien tavoitteena on pukea sanoiksi ne tarkkanäköiset, nopeat ja esitietoiset analyysit, jotka keskustelijat yhdessä luomastaan maailmasta keskustelun kuluessa tekevät. (Peräkylä 1992, 273.) 

Keskusteluanalyyttisissa tutkimuksissa eritellään usein puheen pieniä yksityiskohtia,  sekuntien kymmenesosasekuntien mittaisia taukoja, dialogipartikkeleita (kuten hm, mm, niin) tai päällekkäispuhuntaa. Yksityiskohtien runsaus saattaakin peittää alleen tutkimusohjelman ytimen, joka on pyrkimys sosiaalisen toiminnan ymmärtämiseen.

Puhujien itse esittämät tulkinnat ovat siis tutkijan tärkein analyyttinen resurssi. Peräkylä (1992) tarkentaa keskusteluanalyysin roolia sosiaalisen maailman kuvaajana. Kyse ei ole puhujien sisäisen maailman tai heidän motivaatioidensa tutkimisesta vaan niiden tulkintojen tutkimisesta, joita puhujat tuovat julki toisilleen.

Keskusteluanalyysissa ääni- ja kuvatallenteiden litterointi eli aineiston purkaminen paperille on oleellinen osa tutkimusta, ja siinä tehdyt ratkaisut vaikuttavat tutkimuksen tuloksiin. Litteraatiosta pois jätetyt asiat eivät helposti nouse tutkijan huomion kohteeksi, vaikka ne voisivat olla ratkaisevia analyysin kannalta. Tämän vuoksi litteraatiossa pyritään jäljittelemään mahdollisimman yksityiskohtaisesti kuulohavaintoa ja toisinaan myös näköhavaintoa.  Esimerkiksi päällekkäinen puhe, tauot, hengitykset ja  puheen sävelkulku ovat keskeisiä vuorovaikutuksen kulun kannalta, ja niiden sivuuttaminen tuottaisi virheellisiä analyyseja. Käytännössä täydellisen tarkkaa ja neutraalia litteraatiota on vaikea tehdä, ja siksi ensisijainen merkitys onkin  nauhoitteilla. Varsinainen analyysi tehdään nauhoilta litteraatioiden tuella. (Vrt. Seppänen 1997, 18 – 19; Vehviläinen 2001, 35 – 36.) Tutkimustulosten raportoinnin kannalta on tärkeää  keskustelujen havainnoinnin lisäksi myös havaintoihin viittaaminen tekstissä ja niiden käyttäminen analyysissa.

3.3 Aineiston analyysin periaatteet

3.3.1 Vuorovaikutuksen perusjäsennykset

Keskustelu rakentuu yleensä vähintään kahden henkilön käyttämistä puheenvuoroista. Vuoron vaihtuminen keskusteluissa ei ole sattumanvaraista, ja niiden loppuun liittyy usein kielellisiä ja ei-kielellisiä piirteitä, jotka yleensä toimivat vuoronvaihdon tunnuksina. Vuorottelujäsennyksen  avulla säädellään keskustelua siten, että vain yksi henkilö puhuu kerrallaan, mikä mahdollistaa järjestäytyneen keskustelun. Vuorovaikutus muodostuu enemmän tai vähemmän puheenvuorojen yhteen kytkemisestä. Yhteen kuuluvia puheenvuoroja kutsutaan vieruspareiksi, jotka ovat kaksiosaisia rakenteita ja joilla on vaihtoehtoisia jälkijäseniä. Esimerkiksi pyynnöt, tarjoukset, kutsut ja ehdotukset voidaan joko hyväksyä tai hylätä. Tätä vaihtoehtoisuutta tai valikoitumista ohjaa preferenssijäsennys, jolla tarkoitetaan sitä, miten tietyt toiminnot suosivat tietynlaisia vastauksia. Esimerkiksi kutsun esittämisen jälkeen kutsun hyväksyminen on odotuksenmukaisempaa eli preferoidumpaa kuin sen hylkääminen. Tämä näkyy siitä, että preferoimatonta vastausta lykätään ja siihen sisältyy usein epäröintejä ja selityksiä. Sekvenssijäsennyksen avulla keskustelun osallistujat järjestävät puheenvuoronsa siten, että vuorot kiinnittyvät toisiinsa muodostaen toimintajaksoja eli sekvenssejä. Keskustelun analyysissa puheen jaksottaminen on ehdottoman tärkeää, ja analyysin  lähtökohtana pidetäänkin kontekstista tulkittavien kokonaisten sekvenssien tutkimista. Sekvenssien merkitystä voidaan tulkita vain edellisten ilmausten perusteella ja keskustelun jatkumisen lähtökohdista. Sekvenssi on yksi keskustelun asiakokonaisuus, joka päättyy, kun asia on käsitelty, ja uusi aihe aloittaa uuden sekvenssin. Korjausjäsennykseksi kutsutaan tapaa, jolla keskustelun ongelmia, esimerkiksi puheen ymmärrys- tai kuulemisongelmia,  hoidetaan. (Heritage 1996, 261 – 263; Raevaara & al. 2001, 15 –17.)

Vierusparit ovat keskustelun ja sen analysoimisen kulmakiviä. Usein huomion kohteena ovat kuitenkin vieruspareja laajemmat puhejaksot eli sekvenssit, jotka koostuvat useammista vuoroista tai laajennetuista vierusparirakenteista, joilla on systemaattinen rakenne ja dynamiikka. Institutionaalisen vuorovaikutuksen tutkimuksessa on usein tarkasteltu, kuinka erilaisia ammatillisia pyrkimyksiä toteutetaan vieruspareissa tai niistä aukeavissa pidemmissä sekvensseissä. Kuten aiemmin tässäkin tutkimuksessa on tullut esille, ammattilaisen tehtävänä on saada maallikko puhumaan itsestään tai asioistaan jostakin erityisestä näkökulmasta. Kysymykset ovat keino tällaisen vuorovaikutuksen aikaansaamiseen ja hallintaan. (Vrt. Heritage 1996; Vehviläinen 2001, 44.)

3.3.2 Instituutioiden puhuttavuus

Drew’n & Heritagen (1992) ja Peräkylän (1997) mukaan mikä tahansa puheen piirre voi olla institutionaalisuuden palveluksessa. He esittävätkin listan ilmiöistä, joista on toistuvasti löydetty instituution sormenjäljet tai läsnäolo. Heidän mukaansa tähänastisen tutkimuksen huomion kohteena ovat olleet seuraavat seitsemän institutionaalisen keskustelun piirrettä: 

1. Sanojen ja kieliopillisten muotojen valinta. Moniin asioihin on mahdollista viitata useilla vaihtoehtoisilla sanoilla tai kuvauksilla. Puheen institutionaalisuus voi ilmetä esimerkiksi jo siinä, käyttääkö puhuja minä-muodon sijaan me-muotoa.

2. Puheenvuoron muotoilu ja responsiivisen toiminnan valinta.  Toiminto, esimerkiksi neuvo tai käsky, joka puheenvuorolla saadaan aikaan, täsmentyy toisten puheenvuoroissaan esittämän tulkinnan pohjalta. Vuorovaikutus ei ole deterministinen järjestelmä: se, mitä toimija A tekee, ei koskaan ehdottomasti määrää sitä, mitä toimija B tekee A:n jälkeen. Vuorovaikutus ei myöskään perustu suoranaiseen pakottamiseen, vaan jokaisen seuraavan toiminnon kohdalla on valinnan mahdollisuus. Toimijoiden tekemät valinnat voivat palvella heidän institutionaalisia tehtäviään.

3. Toiminnan kielellinen muotoileminen. Mikä tahansa toiminto, esimerkiksi kysymys tai pyyntö, voi saada monenlaisia sanallisia ilmauksia. Yksittäisten sanojen lisäksi toimijat valitsevat erilaisten lauserakenteiden väliltä tai valitsevat,  missä järjestyksessä eri elementit tuotetaan. Toiminnan kielelliseen muotoiluun vaikuttaa se, millaisia institutionaalisia tehtäviä ollaan suorittamassa.

4. Sekvenssirakenne. Keskustelu jäsentyy peräkkäisten puheenvuorojen kautta. Peräkkäisten puheenvuorojen välisen suhteiden muodot, esimerkiksi vierusparien ja pidempien sekvenssien rakentuminen, voivat palvella toimijoiden institutionaalisten tehtävien suorittamista. Kysymys–vastaus-sekvenssiin voi liittyä niin sanottuja kolmannen position vuoroja, jotka ovat tyypillisiä etenkin opetuskeskustelujen ketjuuntuvissa kysymyksestä, vastauksesta ja palautteesta muodostuville sekvensseille. Myös puheenvuorojen vaihtumistavat voivat olla toimijoiden institutionaalisten tehtävien leimaamia.

5. Keskustelun kokonaisrakenne. Monissa institutionaalisissa keskusteluissa on havaittavissa oleva kokonaisrakenne, jossa on aloitus, tietyn aiheen tai tiettyjen aiheiden käsittely ja lopetus. Monet institutionaalisen keskustelun muodot ovat jäsentyneet vakiintuneiden toimintojen tai vaiheiden jatkumoiksi. Rakenne on kyllä joustava ja toimijat suuntautuvat yleensä sen mukaiseen etenemisjärjestykseen.


6. Ammatillisen neutraalisuuden ilmentymä. Ammattilaiset ja jossain määrin myös asiakkaat muovaavat toisinaan puheensa siten, että he säilyttävät neutraalin suhteen käsiteltävään aiheeseen. Esimerkiksi lääkärit välttävät eräitä moraalisiksi tulkittavissa olevia kannanottoja.


7. Vuorovaikutuksen epäsymmetrisyys. Päinvastoin kuin arkikeskustelussa usein ammattilaiset kontrolloivat vuorovaikutuksen kulkua ja ottavat itselleen suhteessa asiakkaaseen tietävän osapuolen aseman. Asiakkaillakin on mahdollisuus kontrollointiin, ja keskustelua voidaan rakentaa niinkin, että myös asiakkaan tieto ja kyky ymmärtää otetaan huomioon. 

Edellä mainitut institutionaalisen keskustelun piirteet ovat osin sisäkkäisiä, mutta selvyyden vuoksi niitä kannattaa tarkastella erillisinä. (Drew & Heritage 1992, 28 – 53; Peräkylä 1997, 180-182.)          

4 Opinto-ohjaus empiirisen tutkimuksen kohteena

Tutkielmani empiirisessä osassa pyrin vastaamaan tutkimustehtävääni eli siihen, mihin opinto-ohjaajat orientoituvat ohjaustyötä tehdessään sekä piirtämään kuvaa opinto-ohjaajien neuvontakäytännöistä. Lähden liikkeelle siitä oletuksesta, että ohjauksessa annetaan neuvoja, vaikka ohjauksen pääasiallinen tehtävä ei olekaan neuvominen. Aineiston analyysissa tarkastelen ensin keskustelun avauksia, toiseksi neuvojen muotoilua, kolmanneksi neuvonnan aloittamista ja neljänneksi neuvon vastaan ottamista. Lopuksi tarkastelen tilanteita, joissa opinto-ohjaaja asettuu kysymysten esittäjän roolista kysymyksiin vastaajan rooliin. Nimitän sitä keinoksi, jonka avulla opinto-ohjauskeskusteluissa rakennetaan näkyvästi opiskelijalähtöistä otetta. Keskustelun avauksien tarkastelulla pyrin pääsemään käsiksi opinto-ohjaajien orientaatioperustaan selvittääkseni, kuinka asiakas- tai ammattilähtöisesti he tekevät ohjaustyötään. Keskustelun aloituksen perusteella ei kuitenkaan voi ennakoida keskustelun jatkoa, mutta keskustelun aloitus havainnollistaa sen, miten osapuolet määrittelevät yhteisen tilanteensa asettuessaan siihen ja miten he käsittävät toistensa aseman keskustelun osapuolina  (Vehviläinen 2001, 70). Neuvojen kielellisen muotoilun tarkastamisella kuvaan  neuvojen kokonaisrakennetta eli sitä muotoa, jossa neuvoja kielellisesti tarjotaan. Neuvonnan aloittamisen tutkimisella pyrin selvittämään, kuinka paljon neuvoa pohjustetaan tarkentavin kysymyksin ennen neuvonantoa. Neuvomisella pyritään siihen, että neuvon vastaanottaja noudattaisi annettua neuvoa. Se, miten neuvottava kohtelee tarjottua neuvoa, näkyy neuvon hyväksymisestä tai vastustamisesta. 

4.1 Keskustelujen avaus

Asiakkaan ja ammattilaisen kohtaamiselle on  tavallista, että kohtaamisen aluksi käsitellään tapaamisen syytä tai aihetta. Tätä syytä käsitellessään osapuolet samalla määrittelevät orientaatioperustaa keskusteluun osallistumiselleen ja asemalleen eli keskinäiselle suhteelleen. Toisin sanoen osapuolten puhuessa instituutiot eläviksi tulee näkyviin se orientaatio, jonka mukaan keskustelua on tarkoitus käydä sekä mitä asioita ja missä hengessä niitä on aikomus käsitellä. Se, missä määrin osallistujat ottavat toiminnassaan huomioon instituution tehtäviä ja sisäisiä toimintaperiaatteita, konkretisoituu siis puheen tasolla.  

Aineistossani opinto-ohjaajat ennen asialistan mukaisen keskustelun aloittamista tekivät erilaisia esivalmisteluja, kuten järjestelivät työpöydällä olevaa materiaalia tai keskittyivät alkavaan keskusteluun juomalla kahvia tai harjoittivat ”small talkia” opiskelijan kanssa. Tämä kertoo toisaalta siitä, että opinto-ohjaajien kiireinen työtahti mahdollistaa harvoin keskittyneen paneutumisen alkavaan keskusteluun. Toisaalta informaalinen ilmapiiri puhuu sen puolesta, että osapuolten kohtaaminen on tasa-arvoinen.

Institutionaalisessa kohtaamisessa on tavallista, että keskustelun osapuolet olettavat ammattilaisen ottavan vastuun keskustelun kulusta ja käsiteltävistä asioista sekä niistä keskustelun vaiheista ja toiminnoista, joiden kautta institutionaaliset tavoitteet toteutuvat. Suonisen (2000, 71) mukaan tämä tapahtuu usein siten, että ammattilainen  asettuu joko tiedon jakajaksi tai kyselijäksi. Näin käy myös tässä tutkimuksessa. Siinä viidessä tapauksessa opinto-ohjaaja orientoituu tehtäväkeskeisyyteen, mikä näkyy siitä, että hän keskustelun aluksi selostaa, mitä asioita keskustelussa on tarkoitus käsitellä ja missä järjestyksessä edetä. Ainoastaan kahdessa tapauksessa opinto-ohjaaja orientoituu opiskelijalähtöisyyteen. Tosin jälkimmäisessä opiskelijan (esimerkki 7)  perspektiivin huomioon ottaminen on silmänlumetta, kuten tulemme huomaamaan. Sen sijaan 

seuraavassa esimerkissä opiskelijalle annetaan aidosti mahdollisuus vaikuttaa keskustelun kulkuun ja sisältöön askeleittain neuvoon -rakenteen avulla.

Esimerkki 6. Agenda muotoutuu opiskelijan lähtökohdista

(litt. 4,  0.13 - 01.26)

1 (   O: 
((yskii)) njoo .hh niin tota (0.5) eli (0.5) miksikäs 

2
tulit

3      L:
no (0.3) mun täytyis vähän saada (0.3) selvyyttä £siihen

4
et mitä teen£ (0.5) ↓lukion jälkeen

5 (   O:
joo (0.2) .hh eli tota jos sä nyt (.) vähän kuvailisit sitä 

6  
et (.) minkälainen se (0.4) sun (0.2) niinku< tilantees on

7      L:
no (0.2) ööö mä oon miettiny et(0.4) öö vois (0.2) mennä 

8
(0.3) johonki: (0.5) yliopistoon tai  tollai .hh mut (0.2)

9
mä en oikein tiedä et (0.5) mitä lukemaan ja (0.2) ºsilleiº

10 (  O:
joo-o. .hh eli yliopisto vois olla yksi tällainen (.)

11    L:  
jooh

12    O:
(0.4) vaihtoehto 

Esimerkistä näkyy, ettei opinto-ohjaajalla ole ennakkoon laadittua asialistaa ohjauskeskustelun varalle. Näin tapahtuu yleensä silloin, kun opiskelija tulee ohjaukseen omasta aloitteestaan. Tässä tapauksessa avoin kysymys ”miksikäs tulit” antaa opiskelijalle tilaa kuvata ongelmiaan omista lähtökohdistaan (r. 3-4, 7-9). Otteessa toteutuu se ohjausideologinen ihanne, jossa ohjaus nähdään ajatusten, näkökulmien ja toimintojen vaihtona ohjaajan ja asiakkaan välillä ei-deterministisellä tavalla. Tämä näkyy riviltä 10, jossa opinto-ohjaaja nostaa keskustelun teemaksi yliopisto-opinnot, jotka ovat opiskelijan itsensä esittämä vaihtoehto. Ohjauksessa formuloinnit eli ohjaajan tekemät tulkinnat asiakkaan puheesta ovat hyväksi havaittu keino rakentaa keskusteluun asiakaslähtöinen orientaatio. Niitä käytetään eri toimintojen välissä siten, että aiemman toiminnon johtopäätökset toimivat seuraavan toiminnon lähtökohtana, kuten tässä keskustelun aiheen määrittelyssä (vrt. Vehviläinen 2001, 138).  Ohjauskeskustelu voidaan aloittaa myös siten, että opinto-ohjaaja pyrkii suuntaamaan keskustelua luomalla yhteyden keskustelun ja meneillään olevan opiskeluvaiheen välille. Tämä näkyy seuraavasta tapauksesta.

Esimerkki 7.  Avauskysymys luotaa keskustelun tarkoitukseen

(litt. 2, 0.52 – 3.08)

3   O:
.hh tota ((röhii)) hhh (2.0) ((maiskutus)) 

4 (
miltäs nyt tuntuu (0.2) ku kakkonen (.) on näin 

5 (
(0.2) kakkosvuosi on näin loppuvaiheessa?,

6   L:
alkaa pikkuhiljaa: (1.0) ehkä jännittää (.) 

7
ky(l) tuo syksy (0.3) tai siis sillei tuntuu (.) et nyt

8
ollaan jo lähellä (0.5) kirjoituksia

9 (O:
jännittää,?

10  L:
joo (.) tai e ei (.) ehkä jännittää mutta: (0.2).hh tuntuu

11
periaatteessa aika omituiselta jo (0.2) että nyt mä alan 

12
(.) jo tässä kesällä lukeen (.) valmistautumaan

13
 ylioppilaskirjoituksiin (1.0) .hhh

14
koska tota: (1.0) se tulee aika nopeesti (1.5) niin tota:

15
(1.5) se on uus tilanne

16 (O:
mmm (2.0) .hh aloitetaankin sitten niistä (0.2)

17   L:
°jooh°

18 (O:
syksyn kirjoituksista (3.0)

19  (
montaks (.) ensin täst opiskelusta sitä ennen montako

20
kurssia

Tässä opinto-ohjaaja  päätyy toteuttamaan ohjauskeskustelulle ennalta määriteltyä agendaa (r. 19), vaikka nostaakin asialistalle opiskelijan esille tuoman aiheen eli ylioppilaskirjoitukset. Toisin sanoen keskustelu näyttäisi jäsentyvän samalla tavalla kuin lukion opinto-ohjauskeskustelut yleensä. Siinä fokusoidutaan kurssikertymän kautta ensin kurssivalintoihin, sitten ylioppilaskirjoituksiin ja lopuksi jatko-opintoihin (vrt. Juutilainen 2003, 188). Kuten riveiltä 4 ja 5 näkyy, opinto-ohjaaja antaa ymmärtää, että hän on kiinnostunut kuulemaan myös opiskelijan tuntemuksista, muttei kuitenkaan ota opiskelijan jännittämistä käsittelyn alaiseksi. Ohjauksessa tehtyjen valintojen kuvaaminen paljastaa sen, mitä vuorovaikutuksessa jätetään tekemättä ja valitsematta. Joka tapauksessa otteessa agendan hyväksyttävyys pyrittiin rakentamaan yhteistyössä molempien toimijoiden kanssa,  vaikka faktisesti ohjauskeskustelu etenee opinto-ohjaajan käsikirjoituksen mukaan. Sen sijaan seuraavasta esimerkistä tällaista yhteistoiminnallisuutta ei ole havaittavissa.

Esimerkki 8.  ”Mä ajattelin ottaa” –ilmaisu viestii asiantuntijalähtöisestä orientaatiosta

(litt. 1, 0.56 - 1.35)

4     O:
((selaa papereita))

5 (  O:
tota (0.2) ((köhii)) sä oot nyt kakkos (.)luokan keväässä

6 (
ja tuota (0.2) mä ajattelin (.) ne henkilöt jotka hajauttaa

7 (
tän tutkinnon(.) ylioppilastutkintonsa (.) nii ottaa nyt

8 (       tähän (.) tapaamiseen .hhh

9  
(3.0)

10(  O:
miten sulla menee

11    L:
no ihan hyvin

12(  O:
mikäs on ihan hyvin (0.2) tarkoittaa käytännössä

13    L:
no se tarkoittaa (.) et todella hyvin

14    O:
((selaa papereita))

15    O.
hmh

16
(0.5)

17    O: 
ja tota (0.2) tässä on tää lappu jonka sä täytit silloin

18
(0.5) kaheskymmenesviies neljättä kaksituhattayksi (0.5)

19
sähän kirjoitit jo tänä syksy-keväänä tuon reaalin?

20    L:
joo 

21
(1.0)

22    O:
minkä takia sä ajattelit kirjoittaa reaalia jo kakkosen

23
keväällä

24    L:
no siksi että ei sit jää (.) kolmosen keväälle kaikki 

25
(0.2) pääsee helpommalla voi(.) keskittyä muihin aineisiin

26
enemmän

Otteesta näkyy,  ettei opiskelija merkitse opinto-ohjaajan selostusta vastaanotetuksi, vaan osoittaa passiivista vastustamista. Tämä näkyy siitä, että rivillä 9 oleva tauko osuu paikkaan, jossa opiskelija olisi voinut osoittaa asettuneensa kuulijaksi tai neuvottavaksi esimerkiksi tuottamalla  minimipalautteen ”mm” tai ”joo”. Kun opinto-ohjaaja ei saa  vuoroonsa odotuksenmukaista reaktiota, hän esittää avoimen ”miten sulla menee” -kysymyksen, jolla hän ehkä yrittää paikata opiskelijan näkökulman ohittamisen. Kuten näkyy (r. 11 ja 13), opiskelijan vastaukset ovat varsin yksiselitteiset. Niistä käy ilmi, ettei opiskelu ole tuottanut ongelmia, mikä implisiittisesti tarkoittaa sitä, että hänen kannaltaan opinto-ohjaajan esittämät perustelut ohjauskeskusteluun kutsumiselle ovat epärelevantteja. Tässä ohjaukseen tulo on määräytynyt opiskeluvaiheen mukaan, sillä instituution tehtävänä on kontrolloida sitä, ettei ylioppilaskirjoituksiin ilmoittauduta,  ennen kuin vaadittavat kurssit on suoritettu. Tulkintani mukaan opiskelijan haluttomuus käsitellä ylioppilastutkinnon hajauttamista (= suorittaa koe kahdessa tai kolmessa osassa) johtuu siitä, että hänellä on jo kokemusta siitä. Hänhän on osallistunut reaalikokeeseen kevään tutkintokerran aikana (r. 22 - 23). Keskustelu etenee jatkossakin pitkälle opinto-ohjaajan tekemien kysymysten varassa,  eikä opiskelija oma-aloitteisesti esitä näkemyksiä ja ideoita keskustelun eteenpäin viemiseksi, vaikka osallistuukin siihen aktiivisemmin kuin keskustelun alussa. Liekö ”yhteisen sävelen” löytymättömyys vaikuttanut siihen, että keskustelu on huomattavasti lyhyempi (13,58 min.) kuin muut aineistoni keskustelut. Seuraavassa otteessa ammattilaislähtöisyyden elementit ovat edellistäkin esimerkkiä vahvemmin läsnä. 

Esimerkki 9. ”Mä oon kertonu aluksi mitä täällä tehdään?”

(litt.3,  0.42 – 1.18)

	1 

2 
	O:
	eli (0.5) mä oon yleensä aina kertonu täs aluks mitä tääl tehään ku, (0.2)

	3
	L:
	joo=

	4
	O:
	=moni on vähän sillai (.) et mikä juttu tää oikein o[n 

	5
	L:
	                                                    [okei

	6 (
7 (
	O:
	eli tota noin (.) sen ve- (0.5) tää nyt mitä mä oon niinku kokenut että

	8
	L:
	okei=

	9  (
	O:
	=että on niinku ihan hyvä juttu .h

	10
	L:
	joo jo

	11
	O:
	että on käyty läpi(0.2) tän hetken ↑koulutilanne

	12
	L:
	ahaa

	13 (
14 (
15 (
16 (
17 (
	O:
	ja mietitty tavallaan sitä ens vuoden niinku (.) et mitä on kasassa ja mitä sitten ens vuonna (.).hh ja sit toinen on se et on (.) käyty läpi(.) et miltä se tän hetken ylioppilaskirjoitussuunnitelma näyttää (0.2) et-et tavallaan on käyty  ne kouluasiat ensiks läpi

	18
	L:
	hmm

	19 

20 
	O:
	ja katottu onks niissä jotain (.) ja sitte (0.2) .hh sen jälkeen (0.2) sitten on @ryhdytty@ keskustelemaan siitä

	21 
	L:
	˚joh˚

	22 
	O:
	onko ↑elämää (0.2)

	23
	L:
	joo

	24 
	O:
	£lukion jälkeen£

	25
	L:
	aivan


Otteessa opinto-ohjaaja avaa keskustelun viittaamalla niihin toimintoihin, joita keskustelun aikana on tarkoitus käsitellä. Etukäteen laadittu asialista perustuu opinto-ohjaajan intresseihin (r. 6-7) ja ohjaustyöhön kuuluvien tehtävien hoitamiseen. Tämä  näkyy siitä, että hän nostaa (r. 13-17, 19-20, 22, 24) keskiöön kurssisuoritukset ja ylioppilaskirjoitukset, joissa ilmenevät puutteet leimattaisiin herkästi opinto-ohjauksen laiminlyönneiksi. Ohjauskeskustelun agenda jakaantuu kahteen osaan: tarkistus- ja arviointiosaan sekä keskustelujaksoon. Vaikuttaisi siltä, että vasta sen jälkeen, kun kurssisuoritukset ja yo-suunnitelma on tarkistettu, on tarkoitus antaa tilaa opiskelijan omille näkemyksille. Tämän osoittaa ”on ryhdytty keskustelemaan” -ilmaisu  (r. 20),  mikä viittaisi alkua tasavertaisempaan vuorovaikutukseen. Tässä todentuu jo aikaisemmin esille tullut Juutilaisen (2003, 188) piirtämä kuva opinto-ohjauskeskustelusta (ks. esimerkki 7). 

Aineistossani kuudessa tapauksessa opinto-ohjaaja viittasi toimintoihin, joita keskustelun aikana oli tarkoitus tehdä ja vain yhdessä tapauksessa keskustelu käynnistyi opiskelijan esittämän aiheen käsittelyllä. Tämä osoittaa sen, että opinto-ohjauksessa ei keskustelun aluksi neuvotella käsiteltävistä aiheesta, vaan keskustelu etenee opinto-ohjaajan käsikirjoituksen mukaan riippumatta siitä, mitä opiskelija tuo esille. Ohjauskeskustelun aluksi voidaan toki kysyä myös yksilöön liittyviä asioita, mutta niitä ei sen enempää käsitellä, vaan puhe luodataan yleensä lukion opintoihin, ylioppilaskirjoituksiin, jatko-opintosuunnitelmiin ja jossain määrin työelämätietouteen.

4.2 Neuvojen muoto

Tutkimuksessani olen luokitellut neuvot niiden vahvuuden mukaan ja käyttänyt vahvuuden osoittajana niiden määräävyyttä. Tarkastelen neuvoja neutraaleista ja vähän määräävistä neuvoista vastaanottajaan vahvasti vaikuttaviin neuvoihin, koska olen kiinnostunut siitä, miten neuvoilla pyritään vaikuttamaan asiakkaan tekemiin ratkaisuihin sekä päätöksiin. Olettamuksenani on, että neutraaleilla neuvoilla pyritään vaikuttamaan vähemmän kuin selvästi direktiivisillä neuvoilla. 

Vuorovaikutustilanteissa neuvomisen tunnistaminen ei ole mitenkään yksiselitteistä, sillä neuvo voidaan muotoilla ja tarjota monilla eri tavoilla. Tämä neuvojen esittämisen moninaisuus näkyy myös aineistostani, jossa neuvoja tarjotaan paitsi informaation jakamisena ja suosituksina myös erivahvuisina direktiiveinä. Eniten annettiin suositusneuvoja (55 kpl), toiseksi yleistä informaatiota sisältäviä tietoneuvoja (40 kpl) ja vähiten käskymuotoisia neuvoja (8 kpl). Keskustelukohtaisten neuvotyyppien jakauma on esitetty liitteen 2 taulukossa 1.  

Seuraavassa esimerkissä neuvo esitetään yleisen informaation muodossa, jolla ei pyritä vaikuttamaan opiskelijan ratkaisuihin. Otteessa on ennen tätä otetta keskusteltu psykologian koulutusohjelmaan pyrkimiseen liittyvistä käytänteistä. 

Esimerkki 10a. Neuvo esitetään tiedon tarjoamisena

(10b, 07.59-8.53)

1     O:
köh ((maiskutus)) mitä sä tota luulet täst (.) yliopisto-

2
opiskelusta minkälaista se on

3     L:
no siit mä en kyll tiedä (1.0) oikeestaan yhtään mitään

4
(1.0) ku ei sillei ketään °tuttui tai sillai°.

5     O:
mhh

6     L:
mut (.) no jotai (0.8) luentotyyppistä (°varmaan° (1.8)

7
 °sillei°

8 (  O:
(joo-o (0.2) .hh t’mä psykologia tietty vähän siitä (0.2)

9 (
eroaa että (0.2)((maiskutus)) tota koska se on just 

10(
tällaista (0.8) työtä missä valmennetaan siin on paljon

11(
käytännön harjoittelua


12    L:
hmm

((poistettu rivit 13-20, jolla opinto-ohjaa kuvailee harjoittelua))

21(  O:   ((maiskutus)) sit on ne luennot tietty yks (0.5) .hh yks

22(
tämmönen juttu (0.8) sit on seminaarityyppisiä (0.8) tehään

23(
jotain tutkielmia (0.2) projekteja

24    L:   jooh 

Tässä esimerkissä neuvo täydentää opiskelijan tietämystä opiskelusta yliopistossa. On kuitenkin hyvä palauttaa mieleen, että informaation jakaminen ei itsestään selvästi ole luonteeltaan neutraali, vaan se voi olla hyvinkin arvolatautunut ja opiskelijan valintoja ohjaava. Tämä on havaittavissa seuraavasta otteesta, jossa keskustellaan opiskelijaa kiinnostavien ammattien, psykologin ja biologin, työtehtävistä. Opiskelija on aikaisemmin keskustelussa tuonut esille, ettei ole kiinnostunut opettajan ammatista.

Esimerkki  10b.  Adversatiivisuus lisää intensiteettiä 

(litt.4, 15.43 -16.10)

15   O:
joo oli siin on ehkä (.) rajo- raj- (0.2) tota (.)ne

16
mahollisuudet on ehkä vähän (0.3) sillei niinku (.)

17
suppeemmat (0.4)

18   L:
joo

19( O:
mut opettajapuoli vetää hirveesti (0.2) .hh ja sitten

20
tämmöset tutkija (0.2) jää sitte yliopistoon niinku

21
tutkijaksi (0.2) .hh psykologiassaki tietenkin voi (.) 

22   L:
mjo

23   O:
voi jäädä (0.3) jos tuntuu (.) et se kiinnostaa

Tässä neuvon vaikuttavuus näkyy ” mut opettajapuoli vetää hirveesti” -rakenteessa, jolla opinto-ohjaaja haastaa opiskelijan harkitsemaan työllistymistä varteenotettavana ammatinvalinnan perusteena. Mut-konjunktion avulla asetetaan vastakkain biologin työllistymismahdollisuudet opettajana ja muissa tehtävissä. Toiminnollaan opinto-ohjaaja pyrkii viestimään sitä, että opiskelijan kannattaisi valita ammatti, joka takaisi  turvallisen tulevaisuuden. Tilannetta pehmennetään merkitsemällä opettajan ammatti arkaluonteiseksi, mitä ilmentävät opettajan ammatista puhuminen ”suurena peikkona” sekä takkuilu riveillä 15 -17. Arkaluonteiseksi merkitsemisellä eli neuvonannon varovaistamisella vältetään antamasta vaikutelma, että puututtaisiin opiskelijan valintoihin ja että kyseenalaistettaisiin tämän kyky tehdä valintoja. Antaessaan neuvoa ohjaaja suuntaa opiskelijan valintoja kohti tavoiteltavaa päämäärää, joka voi vaikuttaa opiskelijan tekemiin ratkaisuihin.Vaikuttamisen elementtejä on näkyvissä myös seuraavassa otteessa, jossa keskustelun alaisina ovat ylioppilaskirjoitussuunnitelma ja tulevan lukuvuoden opinto-ohjelma.

Esimerkki 11a.  Neuvo esitetään suosituksena
(litt.5, 08,42-09.03)

36
O:
aivan (.) aivan (0.4).hh  et siel on sitte


kakstoista (0.2) kakstoista on niinku enämpi

38
ylioppilaskirjoituksiin (.) .hh ja sitte

39
neljätoista (.)

30
L:
nii joku

41
O:
on kirjotta- (.) se on ihan niinku (.) tämmönen

42

kirjoitta=

43
L:
=sitä mä en olikohan se kakstoista sit (.) 

44

muista=

45
O:
=kakstoista on joo
46
L:
(0.2) se voi olla ºettä ehkä sit se oliº 

47 (
O:
.joo (1.8) .hh eli kannattaa sitten kun tekee

48 (

 niitä  ainevalintoja niin tehä kuitenkin sen

49 (

opetussuunnitelman (.) kanssa 

50
L: 
aam nii


       

Ohjauksessa suosittavat neuvot muotoillaan usein kannattaa-verbin avulla (esim. Vehviläinen 1999, 169 – 170). Tässä neuvon vähäinen määräävyys näkyy siinä, ettei neuvoa suunnata suoraan opiskelijalle, mikä näkyy subjektin puuttumisena. Tällaisenaan neuvolla suojataan tehokkaasti molempien keskustelijoiden kasvot: opinto-ohjaaja ei loukkaa opiskelijan itsemääräämisoikeutta, ja opiskelija voi pitää itseään pätevänä toimijana (vrt. Bäckman 2000, 49; Silverman1997, 154 – 181). Neuvon suosittavuudesta voi viestiä myös verbin konditionaalimuodon käyttö, kuten seuraavassa esimerkissä, jossa toimijat keskustelevat psykologian opintojen suorittamisesta aikuislukiossa. Ennen tätä otetta opiskelija on kertonut olevansa kiinnostunut ihmissuhdealasta teknisten alojen sijaan ja pitävänsä ongelmallisena sitä, ettei ole lukiossa opiskellut psykologiaa.

Esimerkki 11b.  Konditionaali pehmentää suosittavuutta

(litt. 6, 19,12 -19.24)

	1
	L:
	niin

	2 (
3 (
4 (
5 (
	O:
	jos katottais tosta tarjottimelta esimerkiksi tai aikuislukiosta (0.2) .hh jos tää niinkun (0.2) nousee (0.2) vahvana rinnalle (0.2) niin s:e (.) ei varmaan oo ollenkaan mahdoton et sä (.) suorittaisit niitä kursseja=

	6
	L:
	=joo


Tässä opiskelijalle varataan lopullinen valintaoikeus, mikä näkyy  ”jos tää niinkun nousee niinkun vahvana rinnalle” -ilmaisusta. Toisin sanoen jos-konjunktion käytöllä viitataan opiskelijan omaan arvioon suunnitelman varmuudesta, josta neuvon aktualisoituminen eli psykologian kurssien suorittaminen riippuu.  Neuvo jättää ratkaisun ihmissuhdealalle hakeutumisesta opiskelijalle itselleen, mutta implisiittisesti suosittaa tälle vielä omien kiinnostusten uudelleen arviointia, mikä voi viestiä opinto-ohjaajan varauksellisesta suhtautumisesta. Ohjauksessa neuvon direktiivisyyttä voidaan vähentää siten, että etusijalle asetetaan asiakkaan omat näkemykset, joita tämä käsittelee ohjaajan avustuksella. Asiakkaan omien näkemysten priorisoiminen ei kuitenkaan myöhemmin ole johtavana periaatteena, sillä opinto-ohjaajat tuovat avoimesti esille myös omat arvionsa ja asettavat ne opiskelijan näkemysten rinnalle. Usein he myös käyttävät asiantuntijarooliinsa perustuvaa auktoriteettiasemaa saadakseen neuvoonsa lisää intensiteettiä (vrt. Vehviläinen 2001, 95 – 96). Tällaisissa tilanteissa ohjaajan voidaan sanoa orientoituvan normatiiviseen toimintatapaan (vrt. Krokfors 1997).

Ohjauksessa käytetään yleensä neuvon varovaista muotoilua ohjaajan aloitteesta ja määräävämpää muotoilua opiskelijan aloitteesta syntyneisiin neuvontajaksoihin (vrt. Vehviläinen 2000, 174 – 175). Opiskelijan aloitteesta syntynyttä neuvoa ei tarvitse pohjustaa, joten neuvon voi esittää suoraviivaisestikin, kuten seuraavasts otteessa, jossa keskustellaan opiskelijan kurssisuorituksista.

Esimerkki 12a.  Ehdokasvastauskysymys rakentaa määräävyyttä

(litt.2, 9.33 -09.56) 

24
L:
mut mun täytyy men- (0.2) .hh koska se on

25

£kutonen£  siel (.) pitkän kurssina (.) sen takia

26

mä käyn sen tota (0.8) .hh syksyllä (0.5) mä

27

puhun hansenin kans et mä teen sen sitten (0.8)

28

tentin sen? 

29
O:
mm

30
L:
et mä saan< (.) koska se vaikuttaa siihen

31

keskiarvoon (.) niin mä en halua (.) ku se

32

alentaa sitä kamal[asti 

33
O:

       [mm 

34 (
O:
tietenkin (0.2) ko sulla on ihan hyvä mahollisuus

35 (

saada ysi

36
L:
nii

37 (
O:
.hh tietenkin (0.2) mikset sä et (0.2) ottas

38 (

ysii=

39
L:
=niin

40 (
O:
jos sulle annetaan mahollisuus.

41
L:
niin

Konstruoimalla korotusmahdollisuuden käyttämisen (r. 34, 37, 40) kulttuurissa odotuksenmukaiseksi toiminnaksi opinto-ohjaaja piirtää neuvoon normatiivisuuden leiman, mikä puolestaan vahvistaa neuvon noudattamisen todennäköisyyttä. Tässä tulkintakehyksessä neuvona esitetty ”Mikset sä et (0.2) ottas ysii” 

-ehdokasvastauskysymys sisältää jo itsessään tahdonilmaisun toivotusta tapahtumien kulusta, mikä tässä tapauksessa tarkoittaa matematiikan kurssiarvosanan korottamisen suosittamista eli opiskelijan itsensä esittämän suunnitelman tukemista. Ohjauksessa käskymuotoiset neuvot ovat harvinaisia ja niitä pyritään lieventämään ”pukemalla” ne esimerkiksi toivomuksen muotoon, kuten seuraavassa esimerkissä.

Esimerkki 12b  ”Toivon” pehmentää käskymuotoa
(litt.5, 43.51 – 43.59) 

1 ( O:
eli se (.) et mitä mä nyt toivon (.) et teet sitten (0.2)

2
ennen (.) ku sä ilmoittaudut niihin ylioppilaskirjoituksiin

3
niin katot viel vähän (.) kannattaa kattoo

4
nyt se bilsa (0.2)

5    L:
joo

Tässä neuvon direktiivisyys rakennetaan toisen persoonan deklaratiivin avulla, joka puetaan toivomuksen muotoon (r. 2). Näin annetaan periaatteessa mahdollisuus mahdollisuuden olla toimimatta neuvon suuntaisesti. Kuten näkyy, tässä opiskelija suhtautuu siihen myönteisesti. Toisinaan ohjauksessakin neuvo esitetään selvästi määräävässä muodossa. Ote on samasta sekvenssistä kuin esimerkki 3.

Esimerkki 12c.
Neuvo esitetään käskevänä muotona

(litt. 1, 12.35-12.46) 

52
O:
.ottas sit (.) se on kuitenkin (1.8) .hh

53

 pakollinen kirjoitettava aine ja sitte se (.) se

54

on varmasti tekniikankin alalla (1.0) 

55
L:
mm

56
O:  
ruotsi kans oleellinen °mah-° (0.2) kieli
59 (

MIEti sitä vielä et (.) että siihen (.)

60 
#nyt#hän ne (.) .h kurssit (.) on (.) on

61
sijoitettu jo hallinto ohjelmaan tohon (.)

62
roosaan (.) mutta sä voit sitte ens- tota

64
(0.2)((maiskutus)) ku sä saat ensimmäisen

65
jakso(.).tulosteen syksyllä niin tota jos sä

66
haluut tehdä muutoksia (.) lisäyksiä niin sit 

67
tuut tänne nii

68
 L:
jo

69          O:
(0.3) voidaan tehdä

Tässä neuvo muotoillaan direktiiviksi imperatiivin 2. persoonan avulla, jota vahvennetaan vielä äänen voimistamisella ”MIEti”.  Neuvo kohdistetaan suoraan opiskelijalle, mikä puolestaan lisää neuvon intensiteettiä. Ruotsin kielen opiskelun jättäminen minimiin on opinto-ohjaajan mielestä huono ratkaisu, minkä vuoksi hän yrittää suostutella opiskelijaa harkitsemaan ratkaisuaan uudelleen. Otteen ulkopuolella opiskelija on kertonut, että ruotsin kielen syventävät kurssit eivät mahdu  opiskeluohjelmaan. Tästä huolimatta opinto-ohjaaja näyttää tietävän, mikä opiskelijalle olisi hyväksi. Aina ratkaisu kurssin suorittamisesta ei ole opiskelijan päätösvallassa,  kuten näkyy seuraavasta otteesta, jossa käydään läpi opiskelijan ainekohtaisia suorituksia.

Esimerkki 12d.  Neuvon normatiivisuus lisää velvoittavuutta

(litt. 5, 21.28-22.13)

28
L:
$niin ois se aika noloa jos jää jostain opon-$

29
O: 
aivan (.) aivan tai mistä tahansa muusta

30

semmosesta

31
L:
[no niin (.) kuviksen ykkösestä 

32
O:
[mis on yks

33
L:
jos mulle ois niinku jääny (.) ois kyllä $vähän

34

ärsyttänyt$

35
O:
NIIN (.) AIVAN mut se on kuitenkin (.) et kaikk

36 (

(.) se on ne pakolliset on pakolliset niin (.)

37

 niin nii= 

38
L:
=aivan
Tässä neuvon direktiivisyyttä rakennetaan viittaamalla opinto-ohjaajan päätösvallan ulkopuolella olevaan sääntöön ”pakolliset on pakolliset”, mikä myös osoittaa, että neuvottelu neuvon noudattamisesta tai noudattamatta jättämisestä on turha. Vuoronalkuisella ”NIIN (.) AIVAN” opinto-ohjaaja osoittaa tietävänsä opiskelijan perustelut, mutta painottaa samaan hengenvetoon säännön yksiselitteisyyttä, mikä myös vahvistaa neuvon määräävyyttä. Tulkitsen opinto-ohjaus –kurssin (opo) nousseen  polttavaksi kysymykseksi eli ”kuumaksi perunaksi” siitä syystä, että kurssin suorittamiseksi opiskelijan ei tarvitse osallistua kokeisiin, laatia portfoliota tai antaa mitään muutakaan näyttöä. Käytännössä kurssista saa aina suoritusmerkinnän, mikä on vastoin koulussa yleensä noudatettavia sääntöjä.  Se, voisiko opinto-ohjausta ylipäätään arvioida, on toisen pohdinnan paikka.

Aineistossani käskymuotoisia neuvoja annettiin vähän (ks. liite 2, taulukko 3). Se ei kuitenkaan tarkoita sitä, että opinto-ohjaajat eivät pyrkisi vaikuttamaan opiskelijan tekemiin ratkaisuihin. Saadakseen neuvoonsa lisää painoarvoa he toivat esille enemmän tai vähemmän peitellysti paremman tietämyksensä käsiteltävästä ongelmasta tai asiasta. Opinto-ohjaajilla vaikutti olevan vahva käsitys esimerkiksi siitä, mitä kursseja opiskelijan pitäisi suorittaa menestyäkseen ylioppilaskirjoituksissa ja millaisin perustein ammatinvalintaa kannattaisi suorittaa. Tilanteissa, joissa osapuolten käsitykset poikkesivat toisistaan, olisi ollut hedelmällistä pysähtyä keskustelemaan osapuolten näkökannoista, jolloin ohjauksen ihanteiden mukaisesti opiskelija olisi saatu pohtimaan omia ratkaisujaan. Tässä tapauksessa vuorovaikutuksen virta kulkee vain yhteen suuntaan, opinto-ohjaajasta opiskelijaan. Vaikuttaakin vahvasti siltä, että opinto-ohjauksessa perusajatuksena ei selvästikään ole se, että kaikki opiskelijan suunnitelmat ja ideat olisivat tukemisen arvoisia. 

4.3 Neuvonnan aloittaminen ohjauksessa

Neuvominen on vuorovaikutuksellisesti ongelmallista, koska se implikoi, että neuvojalla on tietoa, jota neuvottavalta puuttuu (Vehviläinen 2001, 172). Arkikeskusteluissa ongelmien käsittelemiseen ja työstämiseen liu’utaan vähitellen toisen osapuolen asettuessa kertojan ja toisen kuuntelijan asemaan. Myös ohjauksessa  tapahtuu neuvomista, ja se on vaikuttaisi olevan jopa olennainen osa ohjaustyötä, mikä on ohjausihanteiden vastaista.

Heritage ja Sefi (1992, 359 – 389) jakavat neuvoon päätymisen  asiakas- ja työntekijäaloitteisiin neuvonantotilanteisiin. Asiakasaloitteisuus ilmenee joko suorana neuvon pyyntönä tai ongelmallisen tilanteen kuvaamiseen kytkeytyvänä epäsuorana pyyntönä. Työntekijäaloitteisissa tapauksissa neuvonantoon voidaan siirtyä vaiheittain eli askelittaisena siirtymisenä neuvoon (ks. 19-25).  Silvermann (1997, 115 –118) puhuu haastatteluformaatista, joka muistuttaa edellä mainittua askelittaista mallia. Myös haastatteluformaatissa  asiakkaan ongelmaa eritellään työntekijän esittämien kysymysten ja ongelmaa indikoivien  tarkentavien vastausten ketjussa.  Heritagen ja Sefin (mts.) mukaan suurin osa neuvonannoista tapahtuu työntekijäaloitteisesti.

Tutkielmassani tarkastelen neuvoja kokoelman avulla, johon poimin kaikki aineistoni neuvontajaksot, joita on yhteensä 81 (liite 2). Kokoelmaani sisältyy keskusteluja kaikilta ohjaajilta, jotka myös kaikki antoivat neuvoja. Neuvontatilanteet olen jakanut Vehviläisen (2001, 175) tapaan kolmeen perustyyppiin sen mukaan, kumman osapuolen aloitteesta neuvoon johtanut toiminto on syntynyt. Ohjauskeskustelukohtaiset neuvontajaksot on eritelty liitteen 2 taulukossa 2. Suluissa on tapausten lukumäärä, josta myös näkee, että useimmat neuvontajaksot syntyvät ohjaajan aloitteesta. 

1. Opinto-ohjaajan aloittamat neuvontajaksot (58 kpl)

2. Opiskelijan pyyntöä seuraavat neuvontajaksot (10 kpl)

3. Opiskelijan pohdiskelu, epäröinti tai muun vastaavan tilanteen synnyttämät neuvontajaksot (13 kpl)

Aineistossani analysoin lukiolaisten parissa käytyjä ohjauskeskusteluja, mikä selittää osittain ammattilaisen aloitteesta annettujen neuvojen suuren osuuden. Vehviläisen (mt., 246 – 248) mukaan aikuisiin verrattuna nuorille esitetään suorempia neuvoja ja arvioita. Nuoria myös opastetaan tarkemmin ja kehutaan avoimemmin kuin aikuisia. Kuten aikaisemmin on tullut todettua, opinto-ohjaajat ovat statukseltaan opettajia. Yleensä opettajan aktiivista toimintaa sanotaan vuorovaikutustilanteissa opettamiseksi ja opiskelijoiden toimintaa oppimiseksi. Opetustapahtuma ei kuitenkaan edellytä, että opettajan ja opiskelijan asema olisi epäsymmetrinen, mutta opettajalla on kokemuksensa ja koulutuksensa vuoksi vastuullinen rooli opetustapahtuman ohjaajana. (Uusikylä & Atjonen 2000, 16 – 17.)

Opinto-ohjauksessa muun ammatillisen auttamistyön tapaan painotetaan asiakaslähtöisyyden ensisijaisuutta, vaikkei opinto-ohjauksessa epäröidä myöskään antaa vahvasti normatiivisia neuvoja. Yleensä neuvo pyritään antamaan sen jälkeen, kun tiedetään opiskelijan näkökulma, aikomukset, tieto tai mielipide käsiteltävästä ongelmasta. Usein ohjaajat perustavat neuvonantonsa opiskelijan puheeseen käyttäen kysymys–vastaus-strategiaa, jolla he  mahdollistavat neuvonannon relevanssin eli oikeutuksen.

Pohdittaessa opiskelijan tulevaisuuden suunnitelmia opinto-ohjauksessa annetaan yleensä yksilöllisiä neuvoja, jotka on muotoiltu opiskelijan kannan mukaan. Tällöin neuvot ovat  asiakaskohtaisesti räätälöityjä. Tällainen neuvontarakenne on yleistä uraan ja koulutukseen liittyvissä ohjaustilanteissa (vrt. Erickson & Schultz 1982, 159 – 161, Vehviläinen 1999, 171 – 194). Tämä näkyy myös seuraavasta esimerkistä, jossa työstetään opiskelijan jatko-opintosuunnitelmia. Ennen tätä on keskusteltu opiskelijaa kiinnostavista aloista ja opiskelijan jatko-opintoihin hakeutumisesta. Ote on tuttu askelittainen siirtymä neuvoon -rakenteen tarkastelun yhteydestä (esimerkki 2). Rivinumeroiden jälkeiset numerot (1,2,3) viittaavat Vehviläisen (ks. s. 20 – 21) muunnelmaan askelittainen siirtymä neuvoon -mallista.

Esimerkki 13 Neuvo pohjustetaan opiskelijan näkemystä hakevalla kysymyksellä

(litt. 3, 28.48-29.31)

	1  1

2  1

3  1
	O:
	jos mietitään nyt sitten näitä (0.8) ((maiskutus)) näitä tota noin nii (.) .hh yliopistovaihtoehtoja mitkä sul täl hetkellä= 

	4
	L: 
	=mm=

	5  1

6  1
	O:
	=kiinnostaa (0.8) niin (0.2) oot sä kattonu (0.2) niit (.) pääsyvaatimuksia,

	7  2
	L:
	en

	8  3

9  3(
10 3(
11 3(
12 3(
13 3(
14 3(
15 3(
	O:
	et oo kattonut ˚pääsyvaatimuksia˚ .hhh voitas oikeestaan sillei että (0.2) et nyt se mitä sun kantsii (2.0) kantsii kans kattoo nyt ennen kun (0.2) ilm- (.) nyt isommin (.) nyt noita ylioppilaskirjoituksia ja ens vuoden kursseja (.) et vähän katella (.) ne mitkä nyt kiinnostaa (.) et mitkä on ne pääsyvaatimukset (.) mistä saa lähtöpisteitä ylioppilaskirjoituksista (.) .hh ja minkä tyyppiset pääsykokeet on=

	16
	L:
	=jo


Kuten näkyy, opinto-ohjaaja rakentaa relevanssin neuvolleen kysymyksen avulla. Opinto-ohjauksessa on tavallista käyttää kyllä/ei-kysymyksiä tilanteissa, joissa ei pyritä saamaan esille yksityiskohtaisia kuvauksia opiskelijan näkemyksistä. Opinto-ohjaus näyttäytyykin ajoittain hyvinkin suoraviivaisena  ja pragmaattisena toimintana, jossa asioita käsitellään  pintapuolisesti ilman syvällisempää analyysia. Yleensä kontrollin taso koetaan riittäväksi silloin, kun vastaus on odotuksenmukainen,  ja silloin, kun vastauksen suhteen ei ole ennakko-odotuksia. Se, mitä tapahtuu, kun vastaus on odotuksenvastainen, näkyy seuraavasta otteesta. Tässä rivinumeroiden jälkeiset numerot viittaavat opetussyklin kokonaisrakenteeseen (ks. 22 – 23), jonka yhteydessä otetta myös tarkasteltiin (vrt. myös esimerkki 4). 

Esimerkki 14  Neuvo pohjustetaan testikysymyksillä

(litt. 1, 06.15-06.37) 

1  1(   O: .mites toi englannin tota (1.8) ((maiskutus)) ee e(0.2) toi

2  1(
preppauskurssi(.) nythän meillä on semmonen että meil on

3  1(     siis viis pakollista englantia (0.2) tarjottimessa ↓ollu

2  1(     ja sä oot  opiskellu  eiks nii?,

5  2   L:
öö m’oon vissiin neljä käyny (0.2) .hh eikss  tuu vielä

6  2
yksi pakollinen

7  1   O:
milloin hh=

8  2   L:
=.eiks tuu keväällä

9  3   O:
nythän on viimeinen jakso (.) 

10 1(     mikäs se kevät on

11 2   L:
eikö siis (.) syksyllä ekassa jaksosa=

12 3( O:
=se on kuudes

13 2   L: 
ai jaa (.) joo

14 3( O: 
se on niinku ku´uus pakollista on englannissa

Tässä opinto-ohjaajan kysymyksen muotoiluun on upotettuna kysyjän toivoma myönteinen vastaus, minkä eiks nii -kysymys osoittaa. Opiskelijan vastattua odotuksenvastaisesti ohjaajan tilalle astuu opettaja, ja ohjaustilanne muuttuu hetkellisesti opetustapahtumaksi. Otetta voidaankin tarkastella pedagogisen vuorovaikutuksen opetussyklin vaiheiden kautta: opinto-ohjaaja testaa opiskelijan tietoja (r. 7 ja 10) ja vastauksen saatuaan (r. 8 ja 11)  esittää kolmannen position vuorossa neuvon, jolla korjaa opiskelijan tietoja. Opiskelijan tietojen hataruus vaikuttaa siihen, että hän asettuu sovinnolla oppilaan rooliin. Tähän viittaa myös uuden tiedon vastaanottamiseen käytetty ai jaa -partikkeli rivillä 13. Vastaavasti jos opiskelija on varma tietojensa oikeellisuudesta, hän myös tuo sen esille, kuten seuraavasta esimerkistä näkyy. Otteessa, joka on tuttu väittelysekvenssin tarkastelun yhteydestä (esimerkki 5),  keskustellaan opiskelijan seuraavan lukuvuoden opinto-ohjelmasta.

Esimerkki 15 Neuvo pohjustetaan ongelmaa indikoiden

(litt. 3, 04.38 – 05.32)

	1  

2

3
	O:
	.hh oot sä jotain muita äidinkielen (.) ja kirjallisuuden kursseja ajatellut ottaa ku ton (0.2) kutosen  nyt sitten (.) ensi vuonna?, ((katsoo opiskelijan täyttämää ainevalintakorttia))

	4  
	L:
	no (0.2) <kasi ja kolmetoista> (.) varmaan.

	5  (
	O:
	(2.8) kasi ja kolmetoista 

	6 
	L:
	niin

	7  (
	O:
	(6.0) tota (3.0) sä haluut ottaa kolmetoista et ↑yhtätoista

	8  

9   
	L:
	(2.0) mm siis kolmetoista (.) toihan on se joku (0.2) fiktiofaktakirjoituskurssi ((osoittaa kurssia nro 11)

	10  
	O:
	eiku toi on ↓fiktiofaktakirjoituskurssi ((osoittaa ainevalintakortista kurssia 13))

	11 
	L:
	eihän oo

	12 
	O:
	katotaas ((nouse hakemaan opetussuunnitelmaa))

	13 
	L:
	eihän oo

	14
	O:
	muistanks mä (.) väärinpäin

	15
	L:
	muistat

	16
	O:
	mul on sellainen mielikuva et kolmetoista=

	17

18

19
	L:
	=ku kolmetoista menee nyt (.) ja sitä (0.2) eerola mulle kauppas

(4.0)

	
	
	((Poistettu rivit 120-23,jossa lukee opetusuunnitelmaa ääneen ja opiskelija kommentoi))

	24 
	O:
	kolmetoista (.) on @varmuutta kirjoitta[miseen@ 

((lukee opetussuunnitelmasta))

	25 
	L:
	                                       [a:ivan

	26 
	O:
	aivan (0.2) #kummatkinhan on (.) kirjoittamisia#


Tässä opinto-ohjaaja yrittää saada opiskelijaa huomaamaan, etteivät tämän valinnat ole kohdallaan (r.5 ja 7). Ilmiselvästi tavoitteena on saada opiskelija arvioimaan uudelleen valintaansa, sillä opinto-ohjaaja fokusoi keskustelun ongelmalliseen asiaan (r. 7). Opiskelija asettuu kuitenkin puolustamaan valintaansa, jolloin opinto-ohjaaja tuo esille oman kantansa, mikä synnyttää väittelyn. Opinto-ohjaaja pitäytyy neuvossaan, vaikka se osoittautuukin virheelliseksi (r. 24). Samalla hän tulee rikkoneeksi sosiaalisen kanssakäymisen sääntöä, minkä naristen lausuttu vuoro (r. 26) merkitsee jännitteiseksi. Huomiota kannattaa kiinnittää siihen, miten hän niputtaa molempien näkökulmat päteviksi ”kummatkin”-pronominilla. Tulkintani mukaan opinto-ohjauksessa neuvominen nähdään toimintona, jossa  opinto-ohjaajien tarjoama tieto perustuu opettajan asiantuntemukseen, minkä vuoksi pätevyyden ylläpitämiseksi virheellisestäkin neuvosta pyritään löytämään positiivisia puolia. Toisaalta väittelyn esiintyminen ohjauksessa voi osoittaa opiskelijoiden suhtautuvan tilanteeseen ohjausihanteiden mukaisesti. Toisin sanoen osapuolten välinen tiedollinen epäsymmetriaa on vähäisempää kuin opetuksessa. Väittelyä olisi myös vaikeaa ajatella sellaisten osapuolten kesken, joiden välillä vallitsee todellinen tiedollinen epäsymmetria (vrt. Vehviläinen 2001, 225).

Väittelyyn antautumista tavallisempaa on pyrkiä muilla keskustelun keinoin selvittämään opiskelijan näkökulma käsiteltävään ongelmaan. Tämä näkyy seuraavasta otteesta, jossa ovat läsnä Heritagen ja Sefin (ks. 20) neuvontajakson kaavion kaikki vaiheet, joihin rivinumeroiden jälkeiset kirjaimet viittaavat. Esimerkissä on ennen tätä otetta keskusteltu opiskelijaa kiinnostavista ammattialoista, joita analysoitavassa otteessa nostetaan tarkempaan erittelyyn. 

Esimerkki 16 Askeleittain neuvoon – neuvo pohjustetaan kysymyssarjalla

(litt., 6, 17.52-19.25)

	1  a

2  a(
	O:
	jos sä ajattelet ihmissuhdealaa jossa vois auttaa niin (.) niin ooksä (0.3) ha:hmottanu tarkemmin että minkä tyyppinen

	3  b

4  b

5  b

6  b

7  b

8  b

9  b
	L:
	tota (.) ehkä jotain psykologin (0.2) tapaista (.) 

tosin tässä on $se huono puoli$ et mä en oo (.) tääl hirveesti noit .hh (0.2) psykologiaa ja noita ehtiny lukeen (0.2) .hh just sen takii (.) ku mulla on ollu noi tekniset alat (0.2) niinku (0.2) nff (0.2) tai tekniset aineet täs päällimmäisenä (.) se kiinnostaa tosi paljon (0.2) .hh psykologia ja (.) filosofia 

	10 c(
11

12 d

13 
	O: 

L:

O:
	mm (0.2) onks sulla tota ollenkaan (0.2) 

((katsoo kurssisuorituksia))

[mä en oo ( )

[psykologiasta YKS kurssi

	14 d

15
	L:

O:
	[nii 

[joo     

	16
	
	(0.2)

	17 d
	L:
	ja filosofiasta sen pakollisen=

	18 c(
19 c(
20 c(
	O:
	=#joo# (0.2) joo ja nyt tää (0.2) sun laaja opinto-ohjelma on sitten tehny sen että sä et oo pystyny ottamaan enää tota=

	21 d
	L:
	=aivan=

	22 e

23 e

24 e

25 e

26 e

27 e

28 e

29 e

30 e

31 e

32 e
	O:
	=ai (0.2) njoo (0.2) NO (.) ee (0.8) sää voisit tätä (1.0) ((maiskutus)) sillai miettiä et jos tää niin kuin  rupee (0.2) rupee tuntuun .hh (0.5) tai vaihtoehdolta nii (.) sitte ois (.) no kyllähän (0.3) muistat tossa (2.0) tossa tarjottimella esimerkiksi toi (1.0) ((maiskutus)) koko kaupungin tarjotin (.) niin siellä vois (0.2) siellä o (.) saattaa olla psykologian kursseja ja >muistaakseni< o:nkin että ne (.) et si sitte (.) jos sä a ajattelisit sä käyt kuitenkin (0.4) .hh tässä tän kolme jaksoo sen opinto-ohjelman mukaan ku sä oot nyt tehnyt mutta sitten tota esimerkiks siin kevätpuolella sä ehtisit suorittaa niitä
psykologi(.)oita=

	33
	L:
	=˚niin˚


Otteesta näkee, että opiskelija ennakoi keskustelun siirtyvän psykologian lukio-opintoihin sen jälkeen, kun on käynyt ilmi, että hän on kiinnostunut psykologin ammatista. Tämän osoittavat kaksi seikkaa. Ensiksi opiskelija on aikaisemmin käyttänyt psykologin ammatista peitenimeä ”ihmissuhdeala” (r. 1). Toiseksi hän ottaa opinto-ohjaajan vuoron selittääkseen, miksi psykologian opiskelu on jäänyt yhteen kurssiin. Toisen position loppuun osuva minimitauko (r. 3) osoittaa, että siinä olisi ollut paikka opinto-ohjaajan jatkokysymykselle. Menettelyllään opiskelija pelastaa nahkansa ja välttää joutumasta kurssivalintojensa selontekovelvolliseksi. Opinto-ohjaaja selvästikin hämmentyy asian saamasta käänteestä, mutta pidättäytyy kritiikistä. Vaikuttaisi siltä, että hänen on jopa vaikea uskoa asia todeksi, minkä  onks sulla tota ollenkaan  -ilmaus osoittaa. Tieto tulee hänelle uutisena, johon viittaa  ai-partikkeli rivin 22 alussa. Hämmennys näkyy myös neuvonannosta, joka on varsinkin alussa takkuilevaa ja poukkoilevaa, mutta jäsentyy toiminnon edetessä. Jännitteistä huolimatta opinto-ohjaaja pyrkii löytämään ongelmalle opiskelijan toiveita myötäilevän ratkaisun. 

Edellä neuvontaa edelsi opiskelijan esiin nostama ongelma. Asiayhteyksien mukaan  opinto-ohjaajat tarjoavat myös oma-aloitteisesti neuvoja  etenkin silloin, kun he ajattelevat opiskelijan ”parasta”. Seuraavassa esimerkissä tarkastellaan, mitä tapahtuu, kun opiskelijalle tarjotaan neuvoa asiassa, jossa hän ei koe sitä tarvitsevansa. Otteessa on  tätä ennen keskusteltu psykologian opiskelusta ja pyrkimiseen liittyvistä asioista. 

Esimerkki 17  Neuvo annetaan pohjustamatta

(litt. 7, 14.12-14.50)

	1

2

3  
	O:
	.h ja tää on sie( ) psykologi (.) niitä on helsingin yliopistossa (.) nj ö mm (.)tampereella (.)jyväskylässä

.hh et sitte ku sä mietit tätä (.) a mm (0.2) tätä a a mm

	4
	L:
	((yskii))

	5  (
6  (
	O:
	opiskelupaikkaa nii (.).h sit kannattaa miettiä sitä että mis’ois valmis asumaan=

	7
	L:
	=nii=

	8  (
	O:
	=myöskin (.) onko se helsinki vai,

	9
	L:
	kyl mä helsingis haluaisin ˚.kuitenkin˚

	10
	O:
	niinkö?

	11

12
	L:
	tai jossain tässä lähellä (.) en mä mihkää (.) jyväskylään kuitenkaan haluu muuttaa .hh

	13
	O:
	(0.2) #jaa:h?# (1.0)

	14
	L:
	mitäh? he

	15 (
16 (
17 (
	O:
	$eeh sitäki$ (.) jaah en mä to- jaah .hh sitäkin voi (.) voi (0.2) voit miettiä sitten (.) mut jos sulla nyt tuntuu et helsinki .niin se on tietysti sitten ykkössija

	18
	L:
	mm

	19 
	O:
	.hh onk s[e

	20

21
	L:
	         [täällä mä oon kuitenkin aina asunu ja tääl (.) tykkään olla nii.


Otteessa neuvonanto aloitetaan siten, että opinto-ohjaaja esittää oman kantansa, jota odottaa opiskelijan vahvistavan. Kun näin ei tapahdu, opinto-ohjaaja osoittaa hämmästystä, jota osoittavat nousevalla intonaatiolla tuotetut niinkö?- ja  jaah?- partikkelit (r. 10 ja 14). Tulkintani mukaan opiskelupaikkakunnista kertoessaan (r.1-2) opinto-ohjaaja yrittää vihjailla, että olisi viisasta hakea opiskelemaan muuallekin kuin vain Helsingin yliopistoon. Opinto-ohjaajan mielestä opiskelijan päätös ei ole järkevä, minkä osoittavat tauko rivillä 13 ja takeltelu riveillä 15 ja 16. Nämä viestivät siitä, että tuleva vuoro on ongelmallinen. . Tässä opiskelijaa neuvotaan asiassa, jossa hän ei koe tarvitsevansa neuvoa. Tämän vuoksi neuvonnan alaisesta asiasta ei myöskään synny sellaista kuvaa, jonka osapuolet voisivat jakaa. Nähdäkseni keskustelu opiskelijan päätöksen takana olevista näkökohdista ja asenteista, olisi voinut saada opiskelijaa harkitsemaan Helsingin sijaan myös muita vaihtoehtoja. 

Asiakkaan itsensä esiin nostama pulma toimii yleensä viestinä siitä, että hän on altistunut neuvottavaksi. Tämä näkyy seuraavasta esimerkistä, jossa pohditaan, kannattaako opiskelijan osallistua matematiikan ylioppilaskirjoituksiin. Ennen tätä otetta on käyty läpi opiskelijan ylioppilaskirjoitussuunnitelman muut aineet. 

Esimerkki 18.  Neuvo annetaan opiskelija pohdinnan jatkeena

(litt. 2, 8.50-9.56)

1    O:
joo ja tota sitten saksa

2    L:
mm

3    O:
ylimääräisenä

4 (  L: 
joo (0.3).hh matskuu en mä vielä tiedä (.) se on vielä

5 (
avoimena (.) kirjoitanks mä sitä vai en

6    O:
niin sullon (0.8) >pitkä matematiikka<  eiks nii=

7    L:
=lyhyt

((poistettu rivit 8-43, jossa ohjaaja kyselee matematiikan arvosanoista, ks. rivit 24-41 esimerkistä 6c ))

44 (O:
ja tää on menny tääkin hyvin (.) et tota nn (3.5) riippuu 

45 (   
nyt sitten että  minkälaista jatko- (.) jatkouraa sä olet

46 (
ajatellut (.) mikä sä haluaisit olla isona ja ooksä

47 (
tämmösiä (3.0) mm

48   L:
nii no ei mulloo ku yks vaihtoehto

Tarkastelussa huomiota kannattaa kiinnittää siihen, miten opinto-ohjaaja sitoo matematiikan ylioppilaskokeeseen osallistumisen (r. 44 - 47) opiskelijan tulevaisuuden suunnitelmiin eikä suosita koetta pelkästään lukiossa saatujen hyvien arvosanojen perusteella. (Opiskelijan hyvät arvosanat käyvät ilmi otteen ulkopuolisesta litteraatiosta.) Ohjauksen ihanteiden mukaisesti toimijat jakavat tässä sen oletuksen, että kumpikin voi käynnistää ohjaustilanteen ja huolehtia sen etenemisestä. Opinto-ohjaaja pohtii opiskelijan asioita myös yhdessä opiskelijan kanssa.  Se, että ongelmaa tarkastellaan useasta perspektiivistä ennen neuvonantoon ryhtymistä, ei opinto-ohjauksessa ole kovin yleistä. Kuten näkyy a kysymysten ja päätelmien avulla ohjaaja  voi tarjota opiskelijalle mallin siitä, miten elämänsuunnittelua voi tehdä ja millaisia kysymyksiä itselleen asettaa (Vehviläinen 2001, 234).

Edellisessä esimerkissä neuvontajakson aloittaa opiskelijan aprikointi. Seuraavassa tarkastelen tapausta, jossa opiskelija pyytää neuvoa. Opinto-ohjauksessa neuvontapyyntöön vastataan suoraan, etenkin lukion opintojen suorittamiseen sekä sääntöihin, käytäntöihin ja sopimuksiin liittyvissä asioissa (vrt. Vehviläinen 1999; 2001). Ennen tätä otetta opinto-ohjaaja on nostanut esille jatko-opintojen pääsyyvaatimuksiin liittyviä asioita, joiden selvittämistä hän suosittaa opiskelijalle.
Esimerkki 19. Opiskelija pyytää neuvoa

(litt. 5,  43,59-44,24)

5     O:
kemma (0.2) ehkä se liikunta vähän et (.) millä tavalla

6
 niit (0.2) et mitä aineita niinku pist[eytetään

7     L:
                                       [t’ytetään joo

8     O:
( )

9  ( L:
niiku eik se mee reaali sillai ne kattoo mitä on

10 (  
kirjoittanu (0.4) vai ei (0.2) ei

11    O:
ei se on reaali 

12    L:
se on ihan vaan (.) ok [sitä parempi

13    O:
                       [et jos sä (.) jos sä

14
.hh tietysti siinä on se että et et ainakin tällä hetkellä

15
katotaan toi biologia siin on tullut pikkasen niitäh (0.2)

16    L:
joo

17    O:
et kem- (.) toisaalta kemiassa on kans se et siel voi

18
niinku korvata sen kemian pääsykokeen (0.2).hh osalla

19
 noista (0.2)

Opiskelija viittaa neuvontapyynnössään (r. 9) aiemmin keskustelussa käsiteltyyn ylioppilastutkinnon reaalikokeeseen, johon hän myös saa vastauksen välittömästi. Opinto-ohjauksessa annetaan suoria neuvoja silloin, kun kysymys koskee aihepiiriä, johon on olemassa oikeaa vastausta. Kuten riviltä 13 näkyy vastauksen antaminen aloitetaan päällekkäin opiskelijan vuoron kanssa, mikä myös osoittaa suoran vastauksen priorisointia. Kuten aikaisemmin olen todennut, opinto-ohjauksessa koetaan tärkeäksi opiskelijoiden väärien valintojen ehkäiseminen. Tätä tavoitetta palvelee mm. se,  että opiskelijat saavat oikeaa tietoa, minkä vuoksi opinto-ohjaajat asettuvat mielellään opiskelijoiden tietolähteiksi. Tällöin ohjauskeskustelu jäsentyy palvelukohtaamiseksi, jolloin myös itseohjautuvuuden ideaali rikkoutuu (vrt. Vehviläinen 2001, 169 -170). Opinto-ohjaajien toiminta tulee ymmärrettävämmäksi, kun peilaa sitä lukion opetussuunnitelman perusteisiin, joissa opinto-ohjaus  määritellään palvelujärjestelmäksi (vrt. Merimaa & Kasurinen 2003, 37).  

Aineistoni perusteella vaikuttaisi siltä, että opinto-ohjauksessa neuvo pohjustetaan useammin Silvermanin (1997, 125) mallin lyhyemmän kuin pidemmän kaavan mukaan (ks.s. 20). Tämä tarkoittaa sitä, että osapuolet yhdessä konstruoivat neuvoa varsin minimaalisesti. Tämä näkyy myös siitä, että opinto-ohjaajat tarjoavat neuvon käsiteltävään ongelmaan joko kolmeportaisen (kysymys-vastaus-neuvo) strategian jälkeen tai esittävät oman näkemyksensä ilman, että opiskelija sitä pyytää. Näin tapahtuu etenkin silloin, kun opiskelijoiden ajatellaan hyötyvän neuvoista. Ohjaaja voi esimerkiksi oma-aloitteisesti tarjota suunniteltua välivuoden pitämistä siltä varalta, ettei opiskelija heti lukion jälkeen saakaan opiskelupaikkaa.

4.4 Neuvon vastaanottaminen

Heritage ja Sefi (1992) ryhmittelevät neuvon vastaanoton kolmeen kategoriaan, jotka ovat tunnusmerkillinen vastaanotto, tunnusmerkitsemätön vastaanotto sekä oman tiedon ja kompetenssin esiin tuominen. Näistä neuvon merkitty vastaanotto eli neuvon hyväksyminen käsittelee neuvoa tarpeellisena ja relevanttina. Esimerkiksi neuvon informatiivisuutta ja uutisluontoisuutta kuvaavat nousevalla intonaatiolla lausutut ”ahaa” ja ”ai”, jotka implikovat neuvon hyväksyntää  Myös neuvon osittain toistaminen viestii neuvon hyväksymisestä. Tunnusmerkittömästä vastaanotosta on kyse silloin, kun kuulija tai asiakas reagoi neuvoon neutraaleilla ja lyhyillä minimipartikkeleilla. Tunnusmerkitsemätön vastaanotto eroaa tunnusmerkillisestä vastaanotosta siinä, ettei asiakas ota neuvon sisältämää informaatiota vastaan uutisena. Tällöin neuvon vastaanottaja asettuu ainoastaan neuvon kuulijaksi. Tämä ilmenee minimipalautteena, jota voidaan keskusteluyhteyden mukaan pitää joko hyväksyvänä vastaanottona (joo, selvä ,aivan)  tai passiivisena vastustamisena (mm, hm) (vrt. Juhila 2000, 109). Neuvoa voidaan vastustaa myös oman tiedon ja kompetenssin esiin tuomisella (tiedän), joka implikoi neuvon passiivista vastustamista siinä mielessä, ettei asiakas asetu tietoa tarvitsevan asemaan (Heritage & Sefi 1992, 396). Vehviläinen (1999, 209) on tutkimuksissaan paikantanut neuvonannossa myös avointa vastarintaa. Tämä kategoria puuttuu lähes kokonaan Heritagen ja Sefin aineistosta, sen sijaan omassa aineistossani se esiintyy.

Aineistoni neuvoista (n=103)  suurin osa – 75 – sai myönteisen vastaanoton, passiivista  vastarintaa osoitettiin 18:ssa ja avointa vastarintaa 10 tapauksessa. 

(Ks. liite 2, taulukko 3). 

4.4.1 Neuvon hyväksyminen

Ohjauksessa on tavallista, että sellaiset neuvot, joita asiakas itse pyytää tai joiden relevanssi on rakennettu tarkentavin kysymyksin (ks. esimerkit 18 ja 19), hyväksytään helpommin kuin ammattilaisen aloitteesta annetut neuvot (Vehviläinen 2001, 195). Tämä näkyy myös seuraavasta esimerkistä, jossa neuvonannon relevanssi rakennetaan kysymys–vastaus -strategialla. Otteessa on ennen tarkasteltavaa esimerkkiä keskusteltu lukion jälkeisistä jatko-opinnoista. Opiskelija on kertonut harkinneensa opiskelua myös Englannissa, mutta tietävänsä tarjolla olevista mahdollisuuksista vielä kovin vähän. 

Esimerkki 20 Neuvo tarjotaan opiskelijan esiin nostaman ongelman ratkaisuksi

(litt. 2, 13.28 – 14.14)


14    O:
.hh (0.5) o tota ooksä kuullut pritish ↓kaunsilin (0.8)

15
 kaunsl- (.) kauns[ilin

16    L:
                  [en (.) en mä oo (.) mitää[n

17    O:
                                            [kaunsilin

18
(0.2) ja suomessa on (.) helsingissä (0.2) en

19
muista ↓osoitetta (.) mut on varmaa ↑netissäkin (0.8) .hh

20
eiko (1.4) oletan (.) mä en oo käyny kyllä koskaan (.).hh

21
sellanen 
(.) sellane joka tota (1.0).hh josta voi niinku

22
(0.5) .hh sä: voisikki (1.0) ((nielaisu)) ottaa selville

23
että mitä kaikkea englannin yliopistoissa vois opiskella

24
(0.2) 

25 ( L:
↑mjoo: 

26    O:
.esimerkiks nyt sitten (0.5).hh aa kesällä tai (0.5)

27
syksypuolella 

28    L:   khaa khaa ((köhii)) 

29    O:   tai vaik ↑käymällä täällä (.) tää on

30
tossa (0.5)  puhelin- (0.8).hh (0.5) vaikkei nyt mitään

31
muuta £sano niin£ t(h)uotah (0.5) .hh niih

32
puhelinsivuiltakin löytyy tän 

33    L:
mm

34    O:
tän käynti- käyntiosoite ja sitten siellä on ↑puhelinnumero

35         jonne voi soittaa ja kysyä. ja

36 ( L:
joo:?,

37    O:
ja sieltä saa (.) siellä on hyvä kirjasto sieltä saa paljon

38
tietoo

39 ( L:
joo

Tässä on kyse hyväksyvästä neuvon vastaanotosta, jota implikoivat vastauksena tuotetut joo -partikkelit ( r. 25, 36 ja 39). Sorjosen (1997b, 191) mukaan suomenkielisissä keskusteluissa on tavallista, että neuvot ja ohjeet otetaan vastaan joo-partikkelilla. Tässä tunnusmerkitön neuvon vastaanotto ”mm” (r. 33) ei implikoi neuvon passiivista vastustamista, vaan sitä, että tämä osa neuvosta (r. 29 –32) on sekava ja vaikeasti hahmotettavissa. Esimerkissä neuvonannon selkeää hyväksymistä osoittavat riveille 25 ja 36 sijoittuvat opiskelijan vastaukset, jotka tuotetaan nousevalla intonaatiolla, mikä merkitsee neuvon uudeksi ja hyödylliseksi informaatioksi. Edellisiä lievempää, mutta riittävää hyväksymistä, osoittaa neuvontajaksoa päättävä ”joo” rivillä 39, mikä näkyy viivytyksettä tuotetusta vuorosta. 

Neuvon vastaanoton hyväksyntä ei kuitenkaan aina tarkoita sitä, että neuvoa myös noudatetaan. Sorjosen (mts.) mukaan etenkin moniosaisissa neuvoissa ”joo” on riittämätön kuvaamaan neuvottavan sitoutumista toimimaan neuvon suuntaisesti. Sen sijaan seuraavassa esimerkissä opiskelija myös sitoutuu noudattamaan neuvoa, mikä näkyy siitä, että hän on valmis suorittamaan puuttuvan kurssin tarvittaessa myös kesällä. Ote on tuttu askelittainen siirtymä neuvon -rakenteen tarkastelun yhteydestä (esimerkki 3).

Esimerkki 21 Opiskelijan puutteellinen tieto edistää neuvon hyväksymistä

(litt. 1, 06.15-06.44)

1    O:     .mites toi englannin tota (1.8) ((maiskutus)) e-e-e (0.2)

2          toi preppauskurssi(.) nythän meillä on semmonen että meil

3
on siis viis pakollista englantia (0.2)ö-ö tarjottimessa ↓ollu

4          ja sä oot opiskellu eiks nii?,

5    L:
öö m’oon vissiin neljä käyny (0.2) .hh eiks tuu vielä

6  
yks pakollinen

7    O:
milloin hh

8    L:
.eiks tuu keväällä

9    O:
nythän on viimeinen jakso (.) mikäs se kevät on

10   L:
eikö siis (.) syksyllä (.) ekassa jaksos[sa

11   O:
                                        [se on kuudes

12( L: 
aijaa (.) joo

13   O: 
se on niinku ku´uus pakollista on englannissa.

14( L:
joo (.)[nii se 

15   O:
       [.hh    

16   L:    vika tulee

17   O:
nii entäs tää abikurssi?

18   
(1.0)

19   O:
ai[ot- 

20 (L:
  [kyl mä aattelin käydä sen jos se tulee vaa      
21         (0.2) jos ei tuu (.)kai täytyy käydä kesällä sitte

Rivillä 12 opiskelija tuottaa uutisen vastaanottamiseen käytetyn partikkelin ”aijaa”,

joka osoittaa sen, että vasta tässä kohden opiskelija käsittää, missä järjestyksessä

kursseja tarjotaan. Myös neuvon osittain toistaminen  (r. 14) osoittaa sen, että 

neuvonanto saa suopean vastaanoton (vrt. Heritage & Sefi  1992, 391 – 409). Tässä 

esimerkissä neuvon hyväksymistä  edesauttoivat opiskelijan  puutteelliset tiedot, jotka

tehtiin näkyväksi kysymys–vastaus -strategian avulla. Yleensä tällaisissa tilanteissa,

joissa asiakkaan on osoitettu olevan neuvon tarpeessa, neuvon hyväksyminen on

luonnollisempaa kuin sen vastustaminen.

Seuraavasta esimerkistä käy ilmi, että opiskelijan  matemaattis-

luonnontieteellispainotteiseen opinto-ohjelmaan ei ole liiemmin mahtunut  taide- ja

taitoaineita. Tekniikan ammattien sijaan  opiskelijaa ovat alkaneet kiinnostaa 

ilmaisualan työt, eritoten näyttelijän ja  elokuva-alan ammatit. Hän on myös tutkinut

taidealojen työllisyystilannetta, joka ei  näytä kovin hyvältä, ja jonka vuoksi hän kokee 

ammatinvalinnan ongelmallisena.  ”ku todistus on kuitenkin suhtkoht hyvä et sil ois  mahollisuutta (.) .hh ehkä johonkin varmempaan, mut kuitenkin (0.2) se ettei oo välttämättä järkevää olla semmoses työs joka ei ite kiinnostaa.” Vastauksena tähän opinto-ohjaaja esittää monipolvisen neuvon, jota tarkastelen seuraavaksi.
Esimerkki 22  Neuvon hyväksyminen vahvistuu vuoro vuorolta

(litt. 6, 15.01 -16.24) 

	37 

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50
	O:

L:

O:
	mut sä: voisit ottaa (2.2) s’ot (.) ootkin jo tosi (.) hienosti ottanu selvill[e 

                       [mheh              

£nääh työpaikat ja avoimet työpaikatkin£ ja (1.5).hh ja nää osiot ja niin tota (1.0).hh tutustumiskäynti tonne ratinaanhan meil on sellainen (1.0).hh y- yhteistyö nyt  tässä alue kuudella että (0.5) että tota (2.0) ((maiskutus)) se on meillä yks toi- (.) toinen projekti tässä niin (0.8) niin tota (.) siellä esimerkiks (1.2) .hh sanotaan mikä o- (0.5) eräpuro joka on tota (0.2) joka on siel näyttelijätyön (0.5) linjalla opettajana niin hän (0.2) ((maiskutus)) hän tota (.) sanoi et häneltä saa .hh (1.0) ajoittain lippuja ku niillä on (täm´msiä) oppilasnäytöksiä.

	51
	L:
	joo,

	52

53

54

55

56

57
	O:
	.hh niin niin tota (1.0) ((maiskutus)) hälle soittamalla (.) saat ne järjestää siellä (1.0) onk se koulutie kakskutkaks tai siellä (.) niissä alavan (.) taloissa ja näissä (.) erilaisia (0.4) oppilasnäytäntäntö- (0.4) näytäntöjä jo’on sit (0.8) .hh mää saan kutsun (.) mä voin sulle sitten (1.0) ((nielaisu)) hommata

	58 (
	L:
	se olis tosi hy[vä,

	59

60

51 

62

63

64

65

66 
	O:
	               [ja monel- (.) muutamalle muullekin (.) viimeks mä sain viistoista lippua ja me oltiin (.) noitten ↓aloittavien ↓tutoreiden ↓kanssa nii (0.8) .hhh sie- siell nää (.) siinä on se hyvä puoli että nää (0.8) .hh näyttelijäopiskelijat sitten tota (.) niitten kans voi jäädä (.) keskusteleen (0.4) sen jälkeen kun tää näytäntö on ohi j’että niiltä sä voisit saada semmosia (1.0) .hh kaikkia vinkkejä (0.5) palautetta

	67 (
	L: 
	se olis tosi hyödyllinen,

	68

69
	O
	↓neuvoja(0.2) että semmosen (0.2) me voitais heti syksyllä kun ne alkaa (.) 


Tässä otteessa on kyse selkeästä neuvon hyväksymisestä, mikä näkyy opiskelijan vuoroista. Kuten riveiltä 58 ja 67 näkyy, opiskelija ilmaisee ehdotuksen olevan sekä hyvä että hyödyllinen, mikä puolestaan implikoi sitä, että hän hyvin todennäköisesti myös noudattaa neuvoa. Kuten näkyy, opinto-ohjaaja ei itse asiassa tuo ideaansa opiskelijan vahvistettavaksi, mutta tämä käsittelee opinto-ohjaajan puhetta neuvona ja ilmaisee hyväksyntää suhteessa siihen. Opinto-ohjauksessa tarjotut neuvot kohtaavat vastaanottajassa yleensä suopean vastaanoton, mikä voi tarkoittaa sitä, että opinto-ohjaaja koetaan oikeaa tietoa tarjoavaksi asiantuntijaksi.

4.4.2 Passiivisen vastarinnan osoittaminen

Aineistossani passiivista vastarintaa esiintyi huomattavasti vähemmän kuin neuvon hyväksyntää, mutta sitä esiintyi enemmän kuin neuvon torjumista (ks. liite 3, taulukko 2). Neuvontatilanteissa passiivisen vastarinnan osoittamista esiintyi etenkin silloin, kun neuvo tarjottiin opiskelijan pyytämättä. Tämä näkyy myös seuraavasta otteesta, jossa on ennen tätä keskusteltu jatko-opinnoista. Sen sijaan, että opinto-ohjaaja sitoisi neuvon opiskelijan itsensä esille tuomaan arvioon, hän esittää oman näkemyksensä opiskeluun pääsystä.

Esimerkki 23  Merkitsemätön vastaanotto viestii vastarinnasta
(litt. 4, 12.05-12.50)


1   O: 
täähän on selvä asia että (.) psykologia on yks (0.2) yks

3          suosituimmista (0.4) aineista et sinne on paljon hakijoi

4          (0.2) aika vähän kuitenkin aloituspaikkoja

5  L:
jooh

6   O:
((maiskutus)) ja sit tulee esimerkiks tämmönen (1.1)

7          sanotaan välivuoden suunnittelu (3.0)((maiskutus))(.) eli

8
jos aatellaan ett sä ens keväänä ny hakisit sit tänne (1.0)

9
.hh niin tota (1,0) sullon kirjoitukset kuitenkin siin

10
keväällä (.) .hh sul jää aika vähän aikaa (0.2) 

11 ( L:
mm

12   O:
lukee niit kirjoja (.) niin nii (.) se voi olla et

13         ensimmäisel kerralla (.) sinne pääse

14 ( L:
mhh

15   O:
sit sun kannattais miettiä et mi-(.) miten sä käytät sen

16        (0.2)

17 (L:
.jooh

18   O:
sen välivuoden (0.2) meeksä esimerkiks avoimeen lukemaan

19         psykologiaa oisko siit hyötyy (0.2) tämmönen kuvio vois

20         olla

21 (L:
jooh

Esimerkissä opiskelija on asettunut vastaanottamaan ja seuraamaan opinto-ohjaajan puhetta. Tämä näkyy siitä, että merkitsemättömät neuvon vastaanotot riveillä 11 ja 14 eivät kohtele neuvoa neuvona, vaan osoittavat ainoastaan, että puhe on vastaanotettu. Tämä implikoi passiivista vastarintaa, jossa neuvon vastustus on implisiittisesti läsnä (Heritage & Sefi 1992, 396). Tulkintani mukaan opiskelijan tuottamat joo-partikkelit (r. 17 ja 21) ilmentävät sitä, ettei tämä välttämättä vastusta neuvon sisältöä, mutta hän ei ole suunnitellut välivuoden viettämistä. Opinto-ohjaajahan tarjoaa välivuoden pitämisen selvittämättä ensin opiskelijan suhtautumista siihen. Neuvon vastaanotto voikin jäädä laimeaksi, jos osapuolten käsitykset poikkeavat siitä, mitä ongelmaa neuvon pitäisi koskea (vrt. Vehviläinen 2001, 209). Neuvon passiivista vastustamista esiintyy myös silloin, kun neuvo merkitään turhaksi.

Esimerkki 24. Oman tietämyksen tuominen viestii vastustuksesta
(litt. 7, 12.40-12.56)
	1

2

3
	O
	.hh ja sitte psykologian opisk- (.) y- yleensäki yliopisto (0.8).hh haku (0.5) on (0.4) sellanen et siellä on (.) tiettyjä kirjoja .hh (1.0)

	4 (
	L
	nii et pitää lukea joo

	5

6
	O
	nii joo (.) pitää lukee (1.0) ja tota (1.0) hh ja sit niihin vastata (.) kaikkiaan=

	7 (
	L
	=joo

	8
	O
	yliop- (0.5) pääsee sinne .hh 


Kuten riviltä 4 näkyy, opiskelija täydentää opinto-ohjaajan neuvoa. Oman tietämisen esiin tuomisella hän merkitsee neuvonannon reduntantiksi eli turhaksi. Hän

olisi lukenut pääsykoekirjat ilman neuvoakin. Myös tuottamalla vuoronsa (r. 7) heti opinto-ohjaajan neuvonannon perään opiskelija osoittaa tietävänsä, mitä neuvo pitää sisällään (vrt. Sorjonen 1997b, 226). 

4.4.3 Neuvon avoin vastustaminen

Aholan & al. (2004, 95-96) mukaan opinto-ohjaajat pitävät ohjaustyössään tärkeänä opiskelijoiden väärien valintojen estämistä. Tällöin käy helposti niin, että opiskelijan omien näkemysten ensisijaisuus hämärtyy. Tämä näkyy myös seuraavasta esimerkistä, joka on tuttu neuvon kielellisen muotoilun tarkastelun yhteydestä (esimerkki 12c). Otteen ulkopuolelta opiskelija on todennut englannin kielen opiskelun sujuvan ruotsin kielen opiskelua paremmin, mutta on samalla tuonut esille sen, ettei pidä tilannetta mitenkään ongelmallisena. 

Esimerkki  25.  Opiskelijan perustelut viestivät vastuksesta

(litt.1, 12.06- 12.45)

39
O:
on .hh (1.0) entä se syventäväykkönen se

40

nimittäin menee vielä sun opiskeluaikana ja

41

nyt y-y- (0.2) mietippä sitä että

42 (
L:
mhm (.) täytyy kattoa (.)

43
O:
[kos-
44 ( 
L:
[mul tulee kursseja nii paljon muutenkin (1.0)

45 (

menee ihan reilusti yli (1.8).h lähemmäs (.) tai

46 (

joku vajaa  kaheksatkyt (0.2) kaheksankyt tulee

47 (

muutenkin jo varmaan
48
O:
(0.2) mnmn nii (0.2) kannattaisko kuitenkin

49 

miettiä siltä kannalta että jos sä (0.2) koet= 

50 (
L:
=nii

51
O:
että siinä on niinkun (1.8).hh sun osaamisessa

52

(0.2) vielä (0.2) vahvistamisen (0.2) paikkoja

53

nii

54 (
L:
mm

55
O:
.ottas sit (.) se on kuitenkin (1.8) .hh

56

pakollinen kirjoitettava aine ja sitte se (.) se

57

on varmasti tekniikankin alalla (1.0) 

58  (
L:
mm

59
O:  
ruotsi kans oleellinen °mah-° (0.2) kieli
Kuten riviltä 42 ”täytyy kattoo” osoittaa  opiskelija ottaa neuvon vastaan varauksellisesti. Tällainen varautunut vastaus käsittelee opinto-ohjaajan vuoroa neuvovana ja ilmaisee torjuntaa suhteessa siihen. Myös opinto-ohjaaja tulkitsee opiskelijan vastauksen vastustukseksi ja alkaa esittää perusteluja esittämälleen neuvolle (r. 43) (vrt. Vehviläinen 2001, 211). Neuvonanto kuitenkin keskeytyy opiskelijan selittelyyn, joka viimeistään vahvistaa vuoron preferoimattomaksi (ks. Tainio 1997, 100-101).  Selittelyssään opiskelija vetoaa omiin olosuhteisiin, joihin ei hän itse eikä opinto-ohjaaja voi vaikuttaa. Tainion (mt., 102) mukaan selittelyt yleensäkin pyritään muodostamaan siten, että ne osoittavat syyksi sen, ettei puhuja voi, vaikka haluaisikin,  toimia toivotulla tavalla. Seuraavassa vuorossaan (r. 48-49, 51-52, 55-57, 59) opinto-ohjaaja jatkaa suostutteluaan sitomalla neuvonsa opiskelijan omiin lähtökohtiin eli tämän tulevaisuuden suunnitelmiin ”on varmasti tekniikankin alalla (1.0)  ruotsi kans oleellinen °mah-° (0.2) kieli”.  Kuten miniresponssit riveillä 50, 54 ja 59 osoittavat, opiskelija  ei edelleenkään orientoidu neuvon suosittavuuteen myönteisesti vaan torjuvasti. 

Ohjauksessa esiintyy myös tilanteita, joissa ohjattava hylkää edellistäkin selvemmin vaihtoehtoja, joita opinto-ohjaaja neuvoillaan tarjoaa. Tämä näkyy seuraavasta esimerkistä, jossa opinto-ohjaaja tarjoaa opettajan ammattia yhdeksi mahdolliseksi uravaihtoehdoksi (ks. myös esimerkki 10b). 

Esimerkki 26.  Neuvo torjutaan selkeästi

(litt. 4, 6,36-6.49)

1   O:
((maiskutus)) ja sit on myös tota tää aineopettaja 

2
(1.0)  puoli=

3( L:
=joo mut en mä kyl opetta(h)jaks (h)ha(h)haluah$ 

4   O:
mikäs siin on?

5( L:
e:n(h) mä t(h)iedähäh$ (0.2) .hh #emmä vaa jotenkin

6
°halua.°#=

7   O:
=siin on ainakin toi työnsaanti (1.0)

8( L:
nkah nhah nhah nhah

9   O:
aika loistava täl hetkellä=

10  L:
=ºniinº

Tässä esimerkissä opiskelijan vastakkaista näkökulmaa ilmentävät  kielellinen muotoilu sekä puheenvuoroissa esiintyvä nauru (r. 5-6 ja 8), joilla hän myös arkaluonteistaa toimintansa eli haluttomuutensa toimia opinto-ohjaajan neuvon suuntaisesti.  Myös ”mut” vuoron alussa (r. 3) merkitsee vastauksen puolustukseksi. 

Tutkiessaan naurun esiintymistä lääkärin vastaanotolla Haakana (2001) havaitsi potilaan nauravan etenkin silloin, kun hän torjui jonkin ammattilaisen ehdottaman asian. Potilaat  nauroivat säännönmukaisesti silloin, kun he olivat lääkärin tulkinnasta tai ohjeesta eri mieltä tai käsittelivät sitä muuten ongelmallisena. (Mt., 150.)

Kolmannessa aineistossani esiintyvässä neuvon torjuntatapauksessa opiskelija sekä torjuu neuvon että pitää kiinni omasta näkemyksestään. Ote on tuttu väittelysekvenssin ja neuvonnan aloittamisen tarkastelun yhteydestä (ks. esimerkkejä 5 ja 15).

Esimerkki 27.  Opiskelija luottaa omiin tietoihinsa

(litt. 3, 04.38 – 05.32)

	7  
	O:
	(6.0) tota (3.0) sä haluut ottaa kolmetoista et ↑yhtätoista

	8  

9   
	L:
	(2.0) mm siis kolmetoista (.) toihan on se joku (0.2) fiktiofaktakirjoituskurssi ((osoittaa kurssia nro 11)

	10

11 
	O:
	eiku toi on ↓fiktiofaktakirjoituskurssi ((osoittaa ainevalintakortista kurssia 13))

	12 (
	L:
	eihän oo

	13 
	O:
	katotaas ((nouse hakemaan opetussuunnitelmaa))

	14 (
	L:
	eihän oo

	15
	O
	muistanks mä (.) väärinpäin

	16
	L
	muistat

	17
	O
	mul on sellainen mielikuva et kolmetoista=

	18

19

20
	L
	=ku kolmetoista menee nyt (.) ja sitä (0.2) eerola mulle kauppas

(4.0)

	21
	O
	˚katotaan˚ 

	22
	
	((selaa opetussuunnitelmaa))

	23
	O
	äidinkieli (2.0) fiktiot (1.2) ja sit[ten 

	24 (
	L
	                                     [niin se on ykstoista

	25 

26
	O:
	kolmetoista (.) on 

@varmuutta kirjoitta[miseen@ ((lukee opetussuunnitelmasta))

	27 
	L:
	                    [a:ivan

	28 
	O:
	aivan (0.2) #kummatkinhan on (.) kirjoittamisia#

	29

30
	L
	niin on (.) mutta tämä on (.)˚ehdoton˚ (.) en mä (.)emmä pysty tunkeen tota enää mihinkää


Tässä tapauksessa opiskelijan neuvon vastustamiselle on perusteita, sillä hänen tietonsa osoittautuvat oikeiksi. Kuten riviltä 28 ”#kummatkinhan on (.) kirjoittamisia#”  näkyy opinto-ohjaaja ei kuitenkaan myönnä tarjonneensa virheellistä neuvoa, vaan pyrkii löytämään väärästäkin neuvostaan opiskelijan tavoitteita edistäviä elementtejä. Näin menetellen opinto-ohjaaja tekee näkyväksi sen, että hän orientoituu ohjauskeskusteluun opettajana, jonka kuuluisi tietää oikea vastaus. Vastaavasti tilanteissa, joissa opiskelijan käsitykset on osoitettu virheellisiksi, hän – kuten oppilaan odotetaankin toimivan – asettuu suosiolla neuvottavaksi (ks. esimerkki 21). Se, että tilanteisesti osapuolet orientoituvat keskusteluun opettajan ja oppilaan roolin mukaisesti implikoi yhtäältä sitä, että pohjimmiltaan opinto-ohjaus rakentuu samoista vuorovaikutuksen elementeistä kuin opetustapahtumakin. Toisaalta se kertoo myös siitä, että keskustelun osapuolet myös määrittävät toistensa aseman opettaja – oppilas -roolisuhteen kautta. Tähän roolisuhteeseen keskustelun osapuolet nojautuvat myös silloin, kun vuorovaikutuksessa esiintyy kitkaa. Orientoitumalla keskusteluun institutionaalisten tehtävien mukaisesti osapuolet tilanteisesti luovat vuorovaikutukseen struktuurin, jonka avulla he kykenevät ohittamaan vuorovaikutuksen sujuvuutta estäviä karikoita. Tosin sanoen turvatakseen keskustelun kulun sujuvan etenemisen osapuolet orientoituvat ohjaukseen ikään kuin se olisi opetustapahtuma.
4.5 Kysymyksen teon näkyvä siirtäminen opiskelijalle

Tässä kappaleessa tarkastelen vuorovaikutuksellista ilmiötä, joka koskee sekvenssiin ja istunnon ”viimeisen kysymyksen” esittämisen mahdollisuuden tarjoamista opiskelijalle. Aineistossani nimittäin jokaisen keskustelun päätteeksi opinto-ohjaaja siirsi kysymyksen esittämisvuoron opiskelijalle ja kolmessa tapauksessa myös sekvenssin siirtymäkohdissa. Asettumalla kysyjän roolista vastaajan rooliin opinto-ohjaajat yhtäältä pyrkivät varmistumaan siitä, että opiskelija saa vastauksia pinnalla oleviin ongelmiinsa, ja toisaalta evaluoimaan ohjauksessa kerrotun tiedon ymmärtämistä. Puheenvuorolla vaikuttaisi olevan myös kolmas tehtävä: se viestittää asiakkaalle, että jakso tai koko keskustelu on loppumassa. Sitä ennen opiskelijalle varataan kuitenkin paikka viimeisen kysymyksen esittämiseen. Toki ohjauksessa  tilanteisesti ammattilainen asettuu oma-aloitteisesti vastaajaan rooliin muulloinkin kuin vain edellä mainituissa tapauksissa. Tutkimieni keskustelujen perusteella ”viimeinen kysymys” -strategia vaikuttaa opinto-ohjaajien systemaattisesti käyttämältä metodilta, joten siitä voidaan puhua opinto-ohjaukselle tyypillisenä vuorovaikutuksellisena keinoa. Se ei tietääkseni ole mikään ohjausteoriaa mukaileva malli, vaan on pikemminkin käytännön työssä muokkautunut toimivaksi menetelmäksi. Kyse voi olla eräänlaisesta opinto-ohjaajien käyttöteoriasta, joka on syntynyt kokemuksen tuloksena (vrt. Ojanen 2003, 11).

Kuten tämän tutkimuksen muissa asiayhteyksissä analysoiduista otteista olemme havainneet, opiskelijat tekevät kysymyksiä muulloinkin kuin vain opinto-ohjaajan ”luvalla”. Se, että opinto-ohjaaja näin näkyvästi siirtää kysyjän vuoron opiskelijalle, on tutkimukseni kannalta kiinnostava ilmiö kahdesta vastakkaisesta näkökulmasta.  Ensiksikin asettumalla palveluntarjoajan rooliin opinto-ohjaajat vahvistavat oman roolinsa tietolähteenä, mikä osaltaan lisää osapuolten välistä epäsymmetriaa, josta seuraa, että osapuolilla on erilaiset mahdollisuudet vaikuttaa keskustelun kulkuun ja sisältöön (Drew & Heritage 1992, 47 ─ 53). Opinto-ohjaaja voi vastaajan roolissakin paremman tietämyksensä turvin muotoilla vastaukset siten, että ne ovat toivotun lopputuloksen mukaisia. Toisaalta siirtymällä kysyjästä vastaajaksi osapuolten välillä tapahtuu myös roolinvaihto (opettaja ( oppilas ja oppilas ( opettaja), mikä puolestaan luo vaikutelman vuorovaikutuksessa vallitsevasta symmetriasta. 

Otteiden tarkastelussa analysoin ensin neljä otetta (esimerkit 28-31), jotka kaikki ovat peräisin samasta keskustelusta. Niissä opiskelijalle tarjotaan sekä sekvenssien siirtymäkohdissa että keskustelun päätteeksi mahdollisuus tehdä kysymyksiä. Lopuksi tarkastelen  tapausta (esimerkki 32), jossa kysymyksen siirto tapahtuu vain keskustelun lopussa. Tulemme havaitsemaan, ettei opiskelija suinkaan aina käytä hänelle  tarjottua ”viimeisen kysymyksen” esittämisen mahdollisuutta. Näin käy myös seuraavassa esimerkissä, jossa on ennen tätä otetta käyty tarkistuksenomaisesti läpi opiskelijan loistavasti suorittamat kurssit.

Esimerkki 28.  Kysymyksellä haetaan lupaa siirtyä seuraavaan asiaan


(litt. 3, 12.44-13.04)

	1 

2 
	O:
	eli koulutilanne (1.0) <on (0.8) nyt>  (0.3) niin sanotusti kans (0.2) mallillaan

	3
	L:
	mm

	4
	
	(0.8)

	5 (
6 (
	O:
	↑oisko sulla jotain näihin koulujuttuihin ↓liittyvää 

↓kysyttävää

	7
	L:
	(2.0)˚no’e:i oikeestaan˚

	8 

9 
	O:
	(1.0) .hh jos me katotaan sit seuraavaksi toi sun: (0.2) yyoo ↑suunnitelma


Tässä tapauksessa opinto-ohjaaja tulkitsee  ”no’e:i oikeestaan˚ -ilmauksen (r. 7) tarkoittavan, ettei opiskelijalla ole enää tarvetta keskustella lukio-opinnoista. Tällaisen empivän vastauksen perusteella, jota edeltää pitkä tauko (2.0), on kuitenkin vaikea päätellä, olisiko opiskelija halunnut keskustella vielä jostakin asiasta. Tällaisen johtopäätöksen voi tehdä preferenssijäsennyksen perusteella (ks. s. 40; Tainio 1997,  

93 – 110).  Näkemykseni mukaan pintaa vähän raaputtamalla, esimerkiksi tarkentavien kysymysten avulla,  opinto-ohjaaja olisi saanut selville, olisiko aiheen käsittelyä ollut syytä jatkaa. Nähdäkseni tässä on kyse asiantuntijalähtöisestä orientaatiosta, jossa kysymysten siirto toimii opinto-ohjaajan laatiman agendan rakenteellisena osana, jolla hän pyytää lupaa siirtyä seuraavaan aiheeseen. Tämä on havaittavissa myös seuraavasta esimerkistä, jossa on käyty läpi hyvin seikkaperäisesti ylioppilaskirjoituksiin ja 

-tutkintoon liittyviä asioita.

Esimerkki 29.  Nauru estää opiskelijaa kysymästä

(litt. 3, 17.11-17.37)

	1 (
2 (
3 (
	O:
	˚joo˚ .h ((maiskutus)) okei mutta (0.2) oisko ylioppilaskirjoituksiin liittyen.ehe

 [ehehehhehahhahah

	4 (
	L:
	 [ehhehehehheh ei                                                                                    

	5

6

7 

8 

9 

10
	O:

L:

O:

L:

O:

L:
	.h $ei vai?$ .h (.)

.hheh

[£ei vai (0.2) no niin£ (.)[$se on ihan hyvä $(0.2)

[.hhhe hhehhheh hheh hhehheh hhehhheh hheh hheh

[$et on selvillä$ (0.5).hh hehh heehhh. sara oli ainoa(.)
[hheh hheh hheh hheh hheh hheh hheh hhehheehheeh nff


Tässäkään tapauksessa opinto-ohjaaja ei ”oikeasti” rohkaise opiskelijaa ottamaan kysyjän roolia, sillä nauruun päättyvä puheenvuoro (r. 3) vahvistaa oletusta siitä, että jakso on päättymässä (vrt. Haakana 2001, 157 – 158). Näin ollen kysymyksellä ei kovin vakavasti yritetä antaa tilaa opiskelijan omalle äänelle. Toisaalta nauruun kutsullaan opinto-ohjaaja katkaisee hetkeksi ammattilaisjohtoisen ja hyvin strukturoidun ohjauskeskustelun. Keskustelun edetessä opiskelija kuitenkin rohkaistuu esittämään kysymyksiä, kuten seuraavasta esimerkistä käy ilmi. Otteessa on tätä ennen käsitelty lukion jälkeiseen elämään liittyviä asioita, kuten jatko-opinto- ja uranvalintakysymyksiä.

Esimerkki 30.  Kysymyksen siirto antaa tilaa opiskelijan puheelle

(litt. 3, 50.48- 53.09)

	4 (
5 (
6 (
	O:
	oisko sul näihin (1.0) liittyen jotain viel (.) sellaista mitä oisit halunnut (0.5) 

<kysyy> (0.5) <tai tietää>

	7 

8 
	L:
	(7.0) no varmaan periaattees et (.) minkälaist se opiskelu ihan oikeesti konkreettisesti siel on

	9
	O:
	hmm (.) se nyt vähän riippuu  missä sä opiskele= 

	10
	L:
	=no yliopistolla ylipää[tänsä

	11

12
	O:
	                       [yliopistolla 

no (0.2) yliopistolla (0.5)

	13 (
14 (
	L:
	onks se et annetaan kirja käteen (.) et lue tämä (.) ja mene tenttiin ja=

	15

16

17

18

19
	O:

L:

O:
	=ei anneta £[kirjaa käteen£

            [pidä hauskaa£ .hehh

ne antaa (.) ne antaa sulle (.) toisen kirjan (0.2) täs’on tutkintovaatimukset (.) ja toine kirja täs’on sun (0.2) täs’on tän vuoden opetus 

	20
	L
	mm

	21

22

23

24

25
	O
	sit sä katot (.) sä teet niistä (.) teil on hyvä pohja tos (.) te ootte käyny luokattoman lukion niin te osaatte tehä sen  oman opiskeluohjelman (.).hh sitä mukaa siel on ne reunaehdot mitä mitä pitäis lukea missä järjestyksessä (0.2) ää (.) mitä sivuaineita=

	26 (
	L
	=mut onk se niinku tyyliin et siel on kurssi (.) tai siis

	27

28

29

30

31

32

33
	O
	SIEL ON LUE:ntoja siis riip- (.) okei eli pääsääntöisesti jos mietitään (.) ehkä yhteiskuntahistoriaa: (.) historiaa: (.) biologiaa: (0.2) näin nii siel on niinku osa niistä opiskelusta on luentoja (.) sä katsot sieltä okei ne luennot on (.) ne ei oo todellakaan joka päivä (.) ne on vaikka kaksi tuntii viikossa (0.4)ja sitten saattaa vaikka puol vuotta sitten on tentti (.) 

	34
	L
	mm


((rivit 35-36 poistettu, joissa yksityiskohtainen neuvonanto vielä  jatkuu))

Pitkän harkinnan jälkeen (r. 7:n pitkä tauko, 7 sekuntia) opiskelija kysyy, millaista opiskelu yliopistossa (= siellä) on. Kysymys tulee opinto-ohjaajalle yllätyksenä, minkä osoittavat tauot (r. 12), joiden aikana hän kokoaa itsensä ottaakseen tilanteen hallintaansa. Hämmästyksen syynä voi olla se, että kysymystä edeltävät 25 minuuttia on käsitelty nimenomaan yliopisto-opiskelua. Tulkintani mukaan opinto-ohjaaja merkitsee opiskelijan kysymyksen jännitteiseksi (r. 12) siksi, ettei ohjaus ollutkaan uponnut opiskelijaan. Tätä implikoi myös opiskelijan turhautuneen sävyisesti esitetty ”täsmäkysymys” (r.13-14, 16), johon opinto-ohjaaja myös pyrkii antamaan tyhjentävän vastauksen. Aineistoni perusteella opinto-ohjaukselle näyttäisi olevan tyypillistä se, ettei opiskelijan neuvontapyyntöjä sanktioida, vaan niihin vastataan välittömästi tai muutaman selventävän kysymyksen jälkeen. Tällaisissa tilanteissa opinto-ohjauskeskustelu myös selvimmin jäsentyy palvelukohtaamisena. Tämä näkyy myös seuraavasta sekvenssistä, joka päättää keskustelun.

Esimerkki 31.  Kysymys toimii opinto-ohjaajan neuvonannon evaluointitehtävässä

(litt. 3, 56.52-57.12)

	8 

9 (
	O:
	mutta (1.5)((maiskutus)) mutta mutta (0.8) nii (0.2) >osasinko mä vastata sit< (.)£sun käytännön£= 

	10
	L:
	=joo [joo

	11(
	O:
	     [kysymyksees nyt sitten

	12
	L:
	ehkä tää nyt on ihan (0.5)

	14
	O:
	pikkasen pääsee eteenpäin

	15
	L:
	jo


Opinto-ohjaajat priorisoivat ennen kaikkea opiskelijan tyytyväisyyttä, vaikka sen saavuttamiseen menisi aikaakin. Tämä näkyy myös ”osasinko mä vastata” £sun käytännön kysymykseen nyt sitten” -lauseesta. Opiskelijan tyytyväisyys on nähtävissä siitä, että hän tuottaa vastauksen  (r. 10) kesken opinto-ohjaajan vuoron,  ja siitä, että hän ikään kuin vakuuttavuuttaan  lisätäkseen myös toistaa vastauksen. Aineistossani yhtäkään ohjauskeskustelua ei päätetty, ennen kuin opiskelijan esille tuomat ongelmat oli ratkaistu ja pyydetty informaatio annettu. Tällainen menettelytapa saattaa johtua siitä, että opinto-ohjaajat työskentelevät koulussa, jossa tiedollinen epäsymmetria on vallitseva ja joka myös osaltaan legitimoi ammattilaisen auktoriteettiaseman suhteessa oppilaisiin. 

Keskustelu, josta edeltävät neljä esimerkkiä (28-31) ovat peräisin, on varsin strukturoitu ja asiantuntijavetoinen (ks. esimerkki 8). Kuten esimerkistä 30 näkyy, kysymyksen esittämisen tarjoaminen opiskelijalle antaa opinto-ohjauksessa tilaisuuden paikata opiskelijan näkökulman sivuuttamisen. Näin opiskelijalle annetaan mahdollisuus saada vastauksia kysymyksiin, jotka hänellä kenties olivat mielessä ohjaukseen tullessa. Tämä opinto-ohjauksessa käytetty strategia antaa ohjaajalle tilaisuuden myös suorittaa pika-arvio siitä, kuinka tyytyväinen opiskelija on saamaansa ohjauskeskusteluun. Kuten aiemmin in tullut todettua opinto-ohjauksessa pidetään tärkeänä sitä, että opiskelija saa riittävästi tietoa. Tämä näkyy myös siitä, ettei keskustelua päätetä ennen kuin opiskelijalta on saatu vahvistus siitä, että tämä kokee saaneensa riittävästi tietoa. Tämä näkyy myös tarkasteltavasta tapauksesta, jossa keskustelu kesti selvästi pidempään (58 min.) kuin normaali oppitunti (45 min.). Työkaluksi tämän pikaevaluoinnin suorittamiseksi opinto-ohjauksessa on kehitetty ”viimeinen kysymys” -strategia, jonka avulla opinto-ohjaajat myös rakentavat keskusteluun opiskelijalähtöisyyttä.

Lopuksi tarkastelen tapausta, jossa ”viimeisen kysymyksen” - strategia esiintyy vain keskustelun lopussa. Ote on keskustelusta, jossa opiskelijan esille nostamat asiat suuntasivat keskustelun kulkua enemmän kuin edellisessä keskustelussa.

Esimerkki 32. Kysymys pohjustaa yhteenvetoa
(litt. 4, 37.40-38.17) 

7    L:
njo



8 ( O:
(0.2) hyvält vaihtoehdolt. (0.8) .hh mut tota (0.8) oisko

9 (
sul vielä jotain

10   L:
(0.2) e:i mul ny sit varmaa (.) täs on ollu (0.2) £paljon

11
kaikkeeh (0.2) tietoo£

12   O:
((rykii)) eli täähän on semmonen aika (0.2) iso juttu (0.2)

13   L:
mm

14   O:
se ei niinku yhdellä (.) yhden illan (.) niinku

15
miettimisellä (0.2) välttämättä aukee

16   L:
njo

17   O:
sitä kannattaa (0.2) .hh (0.2) .sulattelet vähän niinku

18
(0.4) ((maiskutus)) tätä mitä nyt olla puhuttu niinku sit

19
tutkiskelet vähän niit oppaita (0.2) .hh ja sit tota (0.2)

20
tuut vaikka uudestaan käymään ja

21   L:
°jo°

22
(0.2)teet sillei et teet ton testin ja (.) voidaan vaik

23
yhes pohtii vähän niitä (.) mitä se (.) mitä tuloksii se

24
tarjoo sulle

25   L:
mjo

Tässä tapauksessa opinto-ohjaaja tulkitsee opiskelijan ”e:i mul ny sit varmaa” -ilmaisun epävarmuuden osoitukseksi (vrt. esimerkki 28), vaikka vastaukseen sisältyy myös vakuuttelua siitä, että tietoa on tullut runsaasti (r. 10-11). Tämä näkyy siitä, että hän keskustelun päätteeksi opinto-ohjaaja kiteyttää ohjauskeskustelun tarkoituksen ja ohjausprosessin luonteen sekä antaa informaatiota valintaprosessin työstämiseen.  Kun keskustelussa pitkin matkaa orientoidutaan opiskelijan näkökulman huomioon ottamiseen, niin silloin sekvenssien lopussa kysymyksen siirto -strategiaa ei tarvita. Tämä näkyy myös aineistostani siten, että asiantuntijalähtöisissä keskusteluissa kysymyksen teon siirtoa esiintyy useammin kuin asiakaslähtöisissä keskusteluissa. Toisin sanoen asettautumalla kysyjästä vastaajaksi ohjaajat sekä antavat tilaa opiskelijan puheelle että pyrkivät pitämään asiakkaansa tyytyväisinä, mikä osaltaan toimii hyvän ja laadukkaan palvelun indikaattorina. 

5 Tutkimuksen tulokset ja johtopäätökset 

Tarkasteltaessa koulukontekstissa tehtävää ohjaustyötä ja siinä annettavia neuvoja voidaan kysyä, missä määrin kyse on normatiivisen tradition siirtämisestä eli sosialisaatioprosessista ja missä määrin yksilön subjektiuden vahvistamisesta eli valtauttamisesta (empowerment). Kysymys on aiheellinen mm. siksi, että koulun yhtenä tehtävänä on välittää uusille polville traditiota. Tätä kautta nuori tulee ikään kuin vangituksi oman aikansa normeihin ja toimintamalleihin. (Vrt. Jyrhämä 2000, 7.)  Myös tutkimukseni tulokset tukevat tätä käsitystä, sillä opinto-ohjauksessa korostuu normatiivinen orientaatio, johon liittyy ajatus oikean ja hyvän määrittelemisestä (vrt. Krokfors 1997, 136 – 138). Neuvonannoissaan opinto-ohjaajat useimmiten kannustavat opiskelijoita tekemään yleisen arvostuksen mukaisia valintoja sen sijaan, että pohtisivat valintojen merkitystä opiskelijan kokonaistilanteen kannalta. Esimerkiksi opiskelijan aprikoidessa, kannattaako hänen korottaa matematiikan arvosanaa yhdellä numerolla hyvästä (8) kiitettävään (9), opinto-ohjaaja suosittaa varauksetta opiskelijalle korotusvaihtoehtoa (ks. esimerkki 11b). Toiminnollaan hän artikuloi hyvien arvosanojen itsessään olevan tavoittelemisen arvoisia saavutuksia. Opinto-ohjaajat näyttäisivät suosittavan ohjaustyössään riskittömiä vaihtoehtoja ja priorisoivan ammatinvalintaa koskevissa neuvoissaan mieluummin perinteisiä, todennäköisemmin vakaata toimeentuloa tarjoavia kuin taloudellisesti niukempaa tulevaisuutta ennustavia vaihtoehtoja (esimerkki 26). Esimerkiksi jos opiskelija ei itse uranvalintakeskustelussa  esitä  työllistymiseen, palkkaukseen tai ammatin arvostukseen liittyviä kysymyksiä, opinto-ohjaaja ottaa yleensä nämä asiat puheeksi leimallisesti tavoiteltavina seikkoina. Tällöin hän suosittaa implisiittisesti opiskelijalle mieluummin sosioekonomisesti arvostettuja ammatteja kuin luovia tai epävakaita marginaaliammatteja. On olemassa vaara, että jos jatkokoulutukseen ja tulevaisuuteen liittyvistä valinnoista tehdään vääriä valintoja välttävä projekti, se näkyy ohjaustyössä pyrkimyksenä vaikuttaa opiskelijan valintoihin. Myös Lindh (1997, 261 – 262) on kiinnittänyt huomiota oppilaiden valintoihin vaikuttamiseen selektiivisen informaation jakamisen yhteydessä.

Opinto-ohjauksessa toki esiintyy myös tilanteita, joissa opiskelija itse on aloitteellinen ja tuo uusia asioita käsiteltäväksi keskusteluun. Näissä leimallisesti reflektiivisissä ohjaustilanteissa opinto-ohjaaja toiminnoillaan, esimerkiksi kysymysten avulla, houkuttelee opiskelijaa kysymään valinnoistaan sekä pohtimaan niitä suhteessa tavoitteisiin ja muuhun elämäntilanteeseen. Aineistoni eräässä ammatinvalintaongelmaan liittyneessä neuvonannossa opinto-ohjaaja rohkaisi opiskelijaa  tekemään hypyn tuntemattomaan. Tällainen neuvo tarkoittaa implisiittisesti sitä, että  tulevaisuutta suunniteltaessa ”täsmävalintojen” tekeminen ei ole mahdollista.

Normatiivisuus ja ohjaajavetoisuus on leimallista myös keskustelujen avauksille, joissa kaikissa muissa paitsi kahdessa tapauksessa keskustelu avattiin opinto-ohjaajan ilmoituksella siitä, mitä kohtaamisessa on tarkoitus käsitellä. Keskustelun avauksissa opinto-ohjaajat suuntasivat keskustelua luomalla yhteyden kohtaamisen ja opetussuunnitelmassa mainittujen opinto-ohjaajan tehtävien välille. Se tapahtui viittaamalla toimintoihin, joita ohjauksessa oli tarkoitus tehdä, kuten tarkistaa kurssisuoritukset ja ylioppilaskirjoitussuunnitelma sekä keskustella jatko-opintoihin hakemisesta. Kahdesta tapauksesta, joissa keskustelunavaus poikkesi edellä kuvatusta, toisessa opinto-ohjaaja pyysi opiskelijaa kuvaamaan tuntemuksiaan abi-vuoden kynnyksellä, muttei kuitenkaan ottanut asialistalle opiskelijan esiin nostamaa jännittämisen teemaa, vaan orientoi keskustelua opiskeluasioihin (esimerkki 7). Toisessa tapauksessa taas (esimerkki 6) opiskelijalle annettiin mahdollisuus vaikuttaa keskustelun agendaan ja keskustelu myös käynnistyi opiskelijan muotoileman teeman käsittelyllä. Tapauksissa, joissa keskustelunavaus oli vähemmän rajattu, opiskelija toi  keskusteluun muitakin kuin tiukasti opiskeluun liittyviä teemoja (vrt. Vehviläinen 2001, 72). Tämä osoittaa sen, että opinto-ohjaajan orientaatiolla on vaikutusta siihen, millaisena tilanteena opiskelija kohtelee ohjausta.

Millaisen kuvan keskustelun aloitukset sitten piirtävät opinto-ohjauksesta? Opinto-ohjauskeskustelu näyttäytyy selvästi rajattuna tilanteena ja koulun tehtäviä tukevana toimintana, jonka keskiössä ovat opiskelijan opintosuoritusten seuraaminen,  ylioppilaskirjoituksiin osallistumisoikeuden täyttymisen tarkistus ja jatko-opintoihin ohjaaminen. Agendalle nostettujen asioiden taustalla vaikuttavat lukion opinto-ohjauksen opetussuunnitelma sekä ohjaajan omat ja yhteiskunnan käsitykset siitä, mikä on tavoittelemisen arvoista (vrt. Jyrhämä 2002, 8).  Koulussa annettava opinto-ohjaus näyttäisikin painottuvan enemmän opetussuunnitelmassa mainittuihin opinto-ohjaajan tehtävien toteuttamiseen kuin opiskelijan itsensä esiin nostamien asioiden käsittelyyn. Tämä havainto on yhdenmukainen Nummisen (2002, 119) työryhmän raportin kanssa. Siinä todetaan opinto-ohjaajien painottavan ohjaustyössään asioita, joita he itse pitävät tärkeänä. Keskustelun aikana opiskelija voi kertoa hyvinkin omakohtaisia, muita kuin lukioon suorittamiseen liittyviä asioita, mutta ne nousevat harvemmin ohjauksen päätehtäväksi opintojen seurannan ja kontrollin sijaan. Opinto-ohjaustilanne ei myöskään ole pelkästään vapaaehtoisuuteen pohjautuva kohtaamistilanne, sillä ohjaukseen voidaan kutsua tietyssä opintovaiheessa olevia opiskelijoita, kuten ylioppilastutkintonsa hajauttavia ja abiturientteja (esimerkit 8 ja 9). Näiden ryhmien ohjauksessa myös kontrollin ja arvioinnin tehtävät korostuvat. Mainitsemani havainnot ovat tärkeitä siksi, että monissa ohjausteorioissa korostetaan ohjauksen vapaaehtoisuutta sekä kaikkien ohjauksessa käsiteltävien asioiden neuvoteltavuutta (vrt. Vehviläinen 2001, 70). Nämä ideaalit eivät tutkimukseni perusteella näytä olevan vallitsevia opinto-ohjauksessa.

Opinto-ohjaajan työ näyttäisi muodostuvan neuvomisesta, vaikkei sitä mielletäkään ohjauksen keskeiseksi toiminnoksi. Aineistossani neuvoja annettiin monen vahvuisina, ja neuvontajaksoissa on kyse toiminnan, näkemyksen tai idean tarjoamisesta joko informaation, suosituksen tai direktiivin muodossa. Eniten esiintyi suositusneuvoja (55  kpl), toiseksi eniten tietoneuvoja (40 kpl) ja vähiten käskymuotoisia neuvoja 

(8  kpl). Aineistossani esiintyi eniten sellaisia neuvontajaksoja, jotka syntyivät opinto-ohjaajan aloitteesta tai olivat osa opinto-ohjaajan aloittamaa toimintoa. Tämähän on tavallista askelittainen siirtymä neuvoon -rakenteessa, jonka avulla opinto-ohjaajat voivat tasapainotella opiskelijakeskeisyyden ja neuvomistarpeen välillä. Välillä hyvinkin suoraviivaiselta neuvomiselta näyttäytyvässä opinto-ohjauksessa neuvonanto pyritään pääsääntöisesti muotoilemaan opiskelijan näkemysten pohjalta. Suositusneuvojen runsaus ja käskymuotojen vähyys puhuvat sen puolesta, että opinto-ohjauksessa neuvojen kielellisellä muotoilulla on keskeinen rooli rakennettaessa opiskelijalähtöisyyttä ohjaajavetoiseen keskusteluun. Opinto-ohjauksessa joudutaan taiteilemaan asiakas- ja asiantuntijalähtöisyyden rajapinnassa, sillä opinto-ohjaus on vahvasti koulun tavoitteita tukevaa toimintaa, jossa ovat läsnä aiemmin mainitsemani kontrollin ja arvioinnin elementit. Opinto-ohjauksessa ohjaajan omien näkemysten ja arviointien välittäminen on keskeistä,  ja niitä puolustettaessa voidaan käyttää direktiivistäkin neuvon muotoilua. Tutkimuksessani käskymuotoisia neuvoja esiintyi myös tilanteissa, joissa opiskelija opinto-ohjaajan arvion mukaan oli tekemässä kykyihinsä nähden liian helppoja tai ei-suositeltavia valintoja, kuten jättämässä ruotsin kielen pois ylioppilastutkinnosta. Neuvo muotoiltiin direktiiviksi, yleensä toisen persoonan deklaratiiviksi myös silloin, kun neuvolla tuettiin opiskelijan itsensä tuottamaa, yhteiskunnan arvojen mukaista valintaa (esimerkki 12a). Lisäksi direktiivisiä muotoiluja käytettiin, kun neuvossa viitattiin asetukseen tai muuhun opinto-ohjaajan päätösvallan ulkopuolella olevaan faktaan, esimerkiksi jos opiskelijalla oli virheellisiä käsityksiä lukion suorittamiseen kuuluvien pakollisten kurssien lukumäärästä.

Se, että ohjauksessa neuvot muotoillaan mieluummin suosituksiksi kuin direktiiviksi, on yhdenmukainen Vehviläisen (1999; 2001) tekemien havaintojen kanssa. Sen sijaan tutkimuksessani esiintyvä tietoneuvojen paljous poikkeaa  selvästi Vehviläisen tutkimuksista, joissa opiskelijat orientoituivat ohjaukseen muuna kuin tiedonhankintalähteenä. Aineistossani tietoneuvoja annettiin tilanteissa, joissa neuvonannon relevanssi oli näkyvissä, kuten vastauksena opiskelijan neuvontapyyntöön, tai oikeutus neuvoon oli rakennettu kysymys – vastaus -strategialla. Tietoneuvoja tarjottiin myös opiskelijan pyytämättä, jolloin ne muotoiltiin yleisen tiedon muotoon. Näin vältyttiin viittaamasta opiskelijan henkilökohtaiseen tilanteeseen (ks. esimerkki 10b; vrt.  Silverman 1997, 164 – 168). Opinto-ohjauksessa, toisin kuin ohjaavassa koulutuksessa, opiskelijat odottavat saavansa vastauksia ongelmiinsa ja neuvontapyyntöihinsä. Orientaatio on molemminpuolinen, sillä opinto-ohjaajat puolestaan orientoituvat informaation jakamiseen ja opiskelijoiden neuvontapyyntöihin vastaamiseen. Ohjauskeskustelun kulussa on paikannettavissa myös tilanteita, joissa opinto-ohjaaja asettuu toiminnollaan systemaattisesti opiskelijan tietolähteeksi ”viimeinen kysymys” -strategian avulla.  Tällä toiminolla opinto-ohjaaja  saa myös informaatiota siitä, onko kyennyt vastaamaan opiskelijan tiedontarpeeseen.  Kun opinto-ohjaaja osallistuu opiskelijan ratkaisuihin, muodostuu tietohorisontti, joka koostuu opiskelijoita koskevasta tiedosta (opintosuorituksista ja arvosanoista) sekä  koulutusväyliä ja ammatteja koskevasta tiedosta. (vrt. Hoikkala 1993, 161). Tämä tietohorisontti on myös opinto-ohjauksen keskeinen resurssi. Vaikka opinto-ohjauksessa korostetaan opiskelijan näkemysten ja kokemusten ensisijaisuutta tulevaisuuden rakentamisen lähtökohtana, siitä huolimatta henkilökohtaisia merkityksiä pohditaan varsin vähän muusta kuin tiedollisesta näkökulmasta (vrt. Juutilainen 2003, 199).

Institutionaalisessa auttamistyössä lähtökohtana pidetään asiakkaan näkemysten asettamista etusijalle, toisin sanoen neuvo pohjustetaan kysymällä ensin asiakkaan mielipidettä käsiteltävästä asiasta. Niissä tapauksissa, joissa ongelmaa pohjustettiin pidemmän kaavan mukaan, neuvot kohtasivat hedelmällisemmän maaperän kuin vähemmän pohjustetuissa neuvoissa, aivan kuten Silvermanin (1997, 125) mallissa. Tyypillistä moniaskeleille neuvontajaksoille oli, että niissä opiskelija toi keskusteluun käsiteltäväksi uuden ajatuksen tai näkökulman, mikä lisäsi yhteistoiminnallisuutta ongelmanmäärittelyssä. Ongelman monipuolinen tarkasteleminen ennen neuvonantoa ei opinto-ohjauksessa kuitenkaan ole tavallista, vaan neuvonantoon ryhdytään ongelman puutteellisen selvityksen jälkeen. Tällaisessa tilanteessa neuvontatyö palvelee enemmän ammattilaisen kuin neuvottavan tarpeita. Tämä näkyy myös aineistostani, jossa neuvo useimmiten tuotettiin suoraviivaisesti ja lyhyen ongelmamäärittelyn pohjalta, etenkin opiskeluun ja ylioppilaskirjoituksiin liittyvissä asioissa. Nämä ovat myös asioita, joita koulussa ei pidetä pelkästään opiskelijan henkilökohtaisena asiana, vaan  kysymyksinä, joista myös instituutio on vastuussa. Tämän institutionalisoitumisen seurauksena instituutioiden ja niiden ammattilaisten, kuten opinto-ohjaajien, valta yksilöllisten  elämäntilanteiden vaatimaan päätöksentekoon kasvaa (vrt. Tuohinen 1990, 128; ks. myös Lairio 1992, 38). Yhteiskunta on asettanut myös kouluille tulostavoitteet, jotka mitataan oppilaiden ja opiskelijoiden suorituksina ja jatkokoulutukseen hakeutumisena. Samansuuntainen on myös KHO:n keväällä 2005 antama päätös, jossa todetaan, etteivät  koulukohtaiset oppimistulokset ole salassa pidettäviä asiakirjoja. Niinpä koulujen tuloksellisuus on luettavissa mediasta, joka asettaa koulut paremmuusjärjestykseen arvosanojen ja ylioppilaskirjoituksissa kirjoitettujen aineiden lukumäärän perusteella. 

Yhteenvetona voidaan todeta, että opinto-ohjaus jäsentyy  ohjauksen ja opetuksen synteesinä, jossa liikutaan ihanteellisen henkilökohtaisen ohjaajan ja tiedonjakajan – ohjaajuuden ja opettajuuden – välillä. Opinto-ohjauksessa opiskelija ei kuitenkaan määrity pelkästään hierarkkisen tiedon tai kontrollin kohteeksi, vaan hänellä on myös oikeus odottaa saavansa apua ongelmiinsa esimerkiksi neuvoina. Tämä myös toteutuu opinto-ohjauksessa, jossa molemmilla osapuolilla on velvollisuuksia suhteessa ohjaustehtävään, johon osapuolet keskinäisessä vuorovaikutuksessa enemmän tai vähemmän yksituumaisesti orientoituvat (vrt. Drew & Heritage 1992, 22 – 23). Opinto-ohjauskeskustelussa on paikannettavissa sellaisia sisältöjä ja piirteitä, joita on totuttu perinteisesti yhdistämään opetukseen, kuten asia- ja oppiainekeskeisyys, tietojen ja taitojen painotus, kontrollointi ja arviointi. Opinto-ohjaajan asiantuntijuus  myös legitimoituu tiedollisen hierarkian ja muiden opettajuutta määrittävien tunnusmerkkien kautta. Tämä näkyy myös siitä, että opinto-ohjauksessa annetut neuvot kohtaavat vastaanottajassa yleensä myönteisen vastaanoton, mikä osoittaa sen, että opiskelija pitää opinto-ohjaajaa oikeaa tietoa tarjoavana asiantuntijana tai opettajana. Opinto-ohjaajan asiantuntijuus näyttäisi siis perustuvan vahvasti tietosisältöihin ja opettajan ammatin kvalifikaatioihin. Toisaalta opinto-ohjauksessa on organisatorisestikin samoja elementtejä kuin opetuksessa, kuten luokkamuotoinen ohjaus, jota opinto-ohjaajat nimittävät oppitunneiksi. Tämä implikoi sitä, että he myös samastuvat opettajuuteen.

7 Pohdinta 

Ohjausta koskevia tutkimuksia on kritisoitu siitä, että ne keskittyvät liiaksi ohjauksen ihanteisiin eivätkä toteutuviin käytäntöihin (Vehviläinen 2001, 231). Tämä lukion opinto-ohjausta käsittelevä empiirinen vuorovaikutustutkimukseni lukeutuu niihin, joissa kuvataan ja eritellään ohjauksessa toteutuvia käytäntöjä vuorovaikutuksen omien lainalaisuuksien ja mekanismien avulla. Ohjauksen ideologiassa lähtökohtana pidetään yhtäältä yksilön todellisuuteen ja tavoitteisiin perustuvaa valintaa, jonka jäsentämistä ohjauksella tuetaan. Toisaalta ohjaus instituutioidensa lakisääteisiä tiedotustehtäviä toteuttaessaan maalaa vahvasti nuorten skenaariotulevaisuutta. (Vrt. Tuohinen 1990, 128.)  Tutkimuksessani pyrin tekemään näkyväksi sen, miten opinto-ohjaajat koulukontekstissa neuvontatyötään tekevät. Paneutumalla syvällisesti neuvontakäytäntöihin olen pyrkinyt paljastamaan, missä määrin opinto-ohjauksessa on kyse sosialisaatioprosessista ja missä määrin yksilön subjektiuden vahvistamisesta. Tutkimukseni taustalla on alusta asti vaikuttanut se ristiriitaisuus, joka opinto-ohjaukseen sosialisaatioammattina sisältyy. Kysymykseen, onko opinto-ohjaus vallitseviin arvokäsityksen mukaisia valintoja purkava vai uusintava toiminto, olen pyrkinyt vastaamaan analysoimalla keskustelun aloituksia ja neuvontakäytäntöjä. 

Tutkimukseni perusteella opinto-ohjaustilanteista löytyy sellaisia vuorovaikutuksen toimintoja, joita opinto-ohjaajat systemaattisesti toteuttavat. Keskusteluanalyyttisen tutkimuksen tavoitteena on nimenomaan eritellä ja paljastaa sitä tosiasiallista toimintaa, jota instituutiossa on. Sitä kautta voidaan auttaa ensinnäkin instituutioiden  työntekijöitä ymmärtämään omaa toimintaansa, toiseksi  ymmärtämään instituution  tavoitteita, kolmanneksi miettimään vaihtoehtoisia käytäntöjä ja neljänneksi erittelemään  instituution toiminnassa esiintyviä ongelmia (Arminen 2000). 

Totesin edellisessä luvussa, että opinto-ohjaajat orientoituvat työssään pääosin opintojen kontrolliin ja seurantaan. Vehviläinen (2001) puhuu näkymättömästä pedagogiikasta tarkoittaessaan ohjauksessa syntyneitä kontrollin ja arvioinnin muotoja. Koulutukseen liittyy aina kontrollin elementti, ohjauksessa se on muuttunut aikaan ja paikkaan sidotusta, yksilöiden läsnäoloa valvovasta kontrollista opiskelijoiden sisäiseksi kontrolliksi ja selontekovelvoitteeksi. (mt., 232). Opinto-ohjauksessa syntyy usein tilanteita, joissa opiskelijoiden tekemisiä ja tekemättä jättämisiä arvioidaan. On tavallista, että opinto-ohjaaja arvioi opiskelijan opintomenestystä suoritettujen kurssien ja niistä saatujen arvosanojen perusteella. Jos kurssisuorituksia ei ole opinto-ohjaajan arvion mukaan kertynyt riittävästi, opiskelija on velvollinen selittämään, mikä opintoja on hidastanut. Siinä, että opinto-ohjauksen seuranta ja kontrolli ovat muodostuneet lukion opinto-ohjauksen päätehtäväksi, ei ole mitään moitittavaa. Luokattomassa lukiossa ne ovat opintojen etenemisen kannalta välttämättömiä toimintoja eikä vastuuta opinto-ohjelman tekemisestä voi jättää pelkästään nuoren omille harteille. Mielestäni ongelma on siinä, että nykyiset opinto-ohjaukseen varatut voimavarat ovat riittämättömät, eikä niiden puitteissa ei ole mahdollista hoitaa opiskeluteknisiä ja 
–käytäntöihin liittyviä asioita sekä jatko-opiskelun ja uranvalintaohjausta. Myös mielikuva luokattoman lukion joustavuudesta luo ristiriitaisia haasteita ja odotuksia. Toisaalta arvostetaan yksilön oikeutta ”vääriinkin” valintoihin ja toisaalta ollaan huolissaan opintojen keskeytymisestä, opiskeluaikojen pidentymisestä ja koulutuskustannusten lisääntymisestä. Tämä luo paineita opinto-ohjaukseen, sillä opiskelijoille olisi annettava mahdollisuus itsensä etsimiseen ja samalla pidettävä huolta siitä, että opiskelijoiden opintopolut ovat sekä opiskelijan että koulun ja yhteiskunnan kannalta mahdollisimman mielekkäitä. (Vrt. Mehtäläinen 2001, 7.) Tutkimukseni tulokset osoittavat sen, että huoli opintojen sujumisesta on vahvasti läsnä opinto-ohjaajan ja opiskelijan välisissä ohjauskeskusteluissa. Opiskelijan määrätietoinen luotsaaminen opinnoissa on ymmärrettävää ja kannatettavaa niin yksilön kuin instituutionkin näkökulmasta. On selvää, että opintojen päätökseen saattaminen on opiskelijan tulevaisuuden kannalta edullista ja järkevää. Instituution kannalta opintoaikojen pitkittymiset ja keskeyttämiset ovat indikaattoreita, joiden perusteella ylioppilaskirjoitusten tulosten lisäksi päättäjät ja julkinen mielipide arvioivat koulun tuloksellisuutta. Tehtyjen selvitysten perusteella ei voi saada yksiselitteistä kuvaa siitä, kuinka paljon ohjaajien työtä kuormittavat ne opetusjärjestelyjä koskevat ratkaisut, jotka rajoittavat yksilöllisten opetussuunnitelmien toteuttamista (Kasurinen & Vuorinen 2002, 47).

Ohjausalan ammattilaiset korostavat työnsä lähtökohtana ohjausprosessia, yksilön tarpeita ja toimintakykyisyyttä, joita arvioidaan yleensä laadullisin käsittein. Päättäjät puolestaan korostavat ohjauksen tuloksellisuutta, jota ilmentävät ensi sijassa kvantitatiivisesti mitattavat opintosuoritukset ja opintoajan pituudet. (Mts.) Julkisesti ollaan myös huolestuneita puutteellista uran- ja ammatinvalintaa saaneiden opiskelijoiden kasvavasta lukumäärästä, mutta konkreettiset toimenpiteet ongelman poistamiseksi puuttuvat. Ammatillisen suuntautumisen ohjaus oli myös lukion opinto-ohjausta arvioineen työryhmän mukaan yksi lukion opinto-ohjauksen vakavimmista puutteista (Numminen & al. 2002, 23).  Tietoisuus siitä, etteivät aikaresurssit anna myöden paneutua opiskelijoiden uranvalintakysymyksiin, on omiaan lisäämään opinto-ohjaajien stressiä. Aholan ja Mikkolan (2004, 96) mukaan keskeisin opinto-ohjaajan työtä määrittävä tekijä on koulun yleisiin käytäntöihin ja toimintamekanismeihin ankkuroitunut aika- ja resurssipula.  

Miten opinto-ohjaus lukiossa sitten pitäisi järjestää? Edellä tuli todettua, että uraohjaus yhdistettynä opinto-ohjaukseen jää taka-alalle, sillä opinto-ohjaukseen varatut resurssit täyttyvät opiskelun seurannasta ja opiskelun käytänteisiin liittyvistä tehtävistä. Päättäjien olisikin myönnettävä, että nykyiset opinto-ohjauksen voimavarat  mahdollistavat  uranvalintakysymyksissä vain raapaisun, toisin sanoen ohjauksen, jossa käsitellään lähinnä välittömiä  koulutuksellisia ja ammatillisia valintoja. Tämän seikka nousi myös esille OECD:n informaatio-, ohjaus- ja neuvontapalvelujen toimintamalleja arvioineessa työryhmässä, joka pitää ohjauspalvelujen riittämättömyyttä suomalaisen opetustoimen keskeisempänä ongelmana (http://www.oecd.org/dataoecd/31/58/29888186.pdf). Aholan ja Mikkolan (2004, 103) mukaan opinto-ohjauksen lisäresurssit pitäisi löytää ohjauksen lähtökohtien uudelleen ajattelusta sekä työn uudelleen organisoinnista. Ehdotan yhdeksi ratkaisuksi luopumista vallitsevasta holistisen ohjauksen mallista siten, etteivät opiskelun ohjaus ja ammatinvalinnan ohjaus ole saman ohjausalan ammattilaisen kontolla. Toisin sanoen toimivan ja riittävän ohjauksen takaamiseksi opinto-ohjaajan pitäisi voida keskittyä joko ohjaukseen, johon sisältyisivät opiskelijoiden auttaminen opiskeluun liittyvissä käytänteissä ja opintojen etenemisen seuranta, tai ohjaukseen, jossa keskitytään jatko-opintojen ja ammatinvalintaan liittyvään problematiikkaan. Asiaa pitäisi harkita vakavasti, sillä mm. lukion organisatoristen muutosten myötä ohjattavien lukumäärä opinto-ohjaajaa kohti on lisääntynyt, ja opinto-ohjaajan toimenkuvaan on sisällytetty uusia tehtäviä mitään siitä vähentämättä. Tämä näkyy Nummisen & al. (2002) mukaan mm. siitä, että lähes kaksi viidesosaa opiskelijoista ei katsonut saavansa opinto-ohjausta riittävästi. Joukossa oli myös opiskelijoita, jotka olivat jääneet kokonaan vaille ohjausta, vaikka olisivat sitä tarvinneet. (Mt., 120.)
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LIITE 1

Litteroinneissa käytetyt symbolit

O:
opinto-ohjaaja

L:
opiskelija

Välimerkein osoitetaan ilmauksen sävelkulku:

sana.
laskeva sävelkulku

sana,
tasainen

sana?
nouseva

sana?, 
lievästi nouseva

Sävelkorkeuden vaihtelu ja painotus:

↑sana
sävelkorkeuden nousu 

↓sana
sävelkorkeuden lasku

sana
alleviivauksella osoitetaan painotusta

Äänen voimakkuus ym.:
˚sana˚
ympäröivää puhetta hiljaisemmin sanottu jakso

SANA
ympäröivää puhetta äänekkäämmin sanottu jakso

>sana<
ympäröivää puhetta nopeammin sanottu jakso

<sana>
ympäröivää puhetta hitaammin sanottu jakso

Sanojen kesto:
sa-
kesken jäänyt sana

sana<
sanan loppu tavallista lyhyemmin sanottu

sana::
äänten venytys

Muita esitystapoja koskevia seikkoja:


£sana£
hymyillen sanottu jakso

$sana$
nauraen sanottu jakso

(h)
voimakas hengitys sanan sisällä, usein naurua

#sana#
naristen lausuttu jakso

@sana@
analysoimaton puhumistavan muutos esim. imitoinneissa, kirjoitettua tekstiä luettaessa jne.

.sana
sana on lausuttu sisään hengittäen

.hhh
sisään hengitys

hhh
uloshengitys

Tauot:

(0.7) tauko ja sen kesto sekunteina

(.)
mikrotauko (alle 0.2 sekuntia)

sana=
tauotta toisiinsa liittyvät puhunnokset

=sana

sa[na
päällekkäispuhunnan alku

sana]
päällekkäispuhunnan loppu

Epäselvät kohdat ja litteroijan kommentit, mm. non-verbaalinen osoittaminen:
(sana)
epävarvarmasti kuultu jakso

(   )
tyhjä sulku: sana, josta ei ole saatu selvää

((yskii))
litteroijan kommentit 

LIITE 2

Taulukko 1. Neuvotyypit

	Ohjauskeskustelu eli litteraation numero
	Tiedonjako 
	Suositukset
	Direktiivit

	1
	4
	2
	1

	2
	1
	8
	1

	3
	13
	15
	3

	4
	11
	5
	0

	5
	5
	12
	3

	6
	1
	5
	0

	7
	5
	8
	1

	Yhteensä
	40
	55
	8


Taulukko 2. Opinto-ohjaajan ja opiskelijan aloittamat neuvontajaksot
	Ohjauskeskustelu eli litteraation numero
	Opinto-ohjaajan aloittama neuvontajakso
	Opiskelijan pyyntöä seuraava neuvontajakso
	Opiskelijan pohdiskelua, epäröintiä tms. seuraava neuvontajakso

	1
	4
	0
	1

	2
	3
	0
	2

	3
	9
	5
	3

	4
	12
	1
	2

	5
	14
	2
	1

	6
	3
	-
	2

	7
	13
	2
	2

	Yhteensä
	58
	10
	13


Taulukko 3. Neuvon vastaanotto neuvotyypeittäin 

(tiedonjako=T, suositus=S ja direktiivi=K)

	Ohjauskeskustelu eli litteraation numero
	Neuvon hyväksyminen

N=75
	Passiivinen vastarinta

N=18
	Neuvon vastustaminen

N=10

	
	T
	S
	K
	T
	S
	K
	T
	S
	K

	1
	3
	2
	-
	-
	1
	-
	-
	-
	1

	2
	1
	8
	-
	-
	-
	1
	-
	-
	-

	3
	9
	11
	-
	1
	3
	2
	3
	1
	1

	4
	6
	3
	-
	3
	1
	-
	2
	1
	-

	5
	5
	12
	3
	-
	-
	-
	-
	-
	-

	6
	1
	4
	-
	-
	1
	-
	-
	-
	-

	7
	4
	3
	-
	2
	3
	1
	-
	1
	-

	Yhteensä
	29
	43
	3
	6
	9
	3
	5
	3
	2


Taulukko 4.  Kysymyksen tekemisen siirtäminen opiskelijalle ns. viimeisen kysymyksen –strategian avulla

	Ohjauskeskustelu eli litteraation numero
	 Kysymyksen siirtokerrat

	1
	1

	2
	1

	3
	4

	4
	1

	5
	2

	6
	1

	7
	5

















�Tutkimuksessa käytetään selvyyden vuoksi käsitettä opinto-ohjaus, jota  käytetään kaikissa muissa koulumuodoissa  paitsi peruskoulussa, jossa käytetään oppilaanohjaus-käsitettä.


� Keskiasteen koulunuudistuksen suunnittelu alkoi vuonna 1974 vuoteen ja toteutus päättyi 1992 (Numminen & al. 2001, 75). Nykyisin keskiasteesta käytetään käsitettä toinen aste.





� Ohjauksen toimintakentän moninaisuutta englantia puhuvissa maissa kuvaavat seuraavat ammattinimikkeet: career counsellor, career planning and placement counsellor, vocational counsellor, employment counsellor, marriage and family counsellor guidance counsellor, college counsellor, financial planning counsellor, psychological counsellor, community counsellor, rehabilation counsellor, agency counsellor, sex counsellor, drug counsellor, public offender counsellor,  mental health counsellor, crisis counsellor, youth counsellor, geriatrics counsellor. (Onnismaa 1998, 7-8.)





� Anna-Raija Nummenmaan (2001, 62) mukaan ohjantaa (counselling) ja neuvontaa käytetään rinnakkaisina käsitteinä silloin, kun tarkoitetaan ohjauskeskustelua.


� nykytilan kartoitus, aivoriihijakso, suunnittelujakso, kirjaamisjakso ja huolen käsittely.
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