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Opinndytetyoni aiheena on dialogi ohjauskeskustelussa. Tarkastelen tutkimuksessani
peruskoulun opinto-ohjauksen henkilokohtaista ohjauskeskustelua dialogisiirtojen
nakokulmasta. Méérittelen dialogin kasvatusfilosofi N. C. Burbulesin (1993) mukaan
tietoseksi kasvatukseen ja oppimiseen kohdistuvaksi vuorovaikutukseksi. Dialogi
rakentuu ja séilyy tunnetekijoiden ja luottamuksellisen ihmissuhteen avulla ja se etenee
erityisten dialogisiirtojen avulla. Tutkimuksessani keskityn Burbulesin viidesta
dialogisiirrosta kolmeen; kysymyksiin, vastauksiin ja saéantokommentteihin, ja
tutkimuskysymykseni mukaisesti tarkastelen sita, millaisia dialogisiirtoja
ohjauskeskusteluissa esiintyi.

Aineistoni koostuu kolmesta videoidusta opinto-ohjaajan ja 9.
luokkalaisen oppilaan ohjauskeskustelusta, joiden aiheina olivat oppilaiden peruskoulun
jalkeiset jatko-opintosuunnitelmat. Tutkimusmenetelmani oli vuorovaikutuksen
tutkimiseen keskittynyt keskustelunanalyysi. Aineiston analyysin lahtékohtana on
ohjauskeskustelun luokittelu Burbulesin dialogisiirtoihin, siirtojen
operationaalistaminen on siis analyysini perusta. Keskustelunanalyysin analysointitapa
perustuu yksityiskohtaiseen aineiston litterointiin. Litteroinnissa kaytetdan valimerkkeja
erityisind symboleina, joiden avulla kuulo- ja ndk6havaintoja pyritaan jaljitteleméaan
mahdollisimman tarkasti.

Tutkimukseni kontekstina oli peruskoulun yléasteen opinto-ohjaajan ja
oppilaan valinen henkilékohtainen ohjauskeskustelu. Kyse oli virallisen
kouluinstituution edustajan ja nuoren asiakkaan valisestd keskustelusta.
Institutionaaliselle keskustelulle tyypillistd ovat muun muassa vuorovaikutuksen
epasymmetrisyys seka ammatillisen neutraalisuuden ilmentymét, myos puheenvuorot
saattavat jakautua eri tavoin kuin arkikeskusteluissa.

Tutkimukseni kohdistui dialogisiirtoihin ohjauskeskusteluissa.
Kysymyksisté yleisin oli ohjaileva kysymys, joita vain opinto-ohjaajat esittivat.
Ohjailevat kysymykset suuntasivat ja johdattelivat keskustelua opinto-ohjaajaa
erityisesti kiinnostaviin aiheisiin. Institutionaalinen keskustelumuoto ilmeni siing, etta
opinto-ohjaaja esitti yleenséd kysymykset, joihin oppilaat vastasivat. Oppilaiden
vastaukset olivat yleensé joko ei-tiedollisia- tai tietoa paljastavia vastauksia, joiden
paljous selittyy osaltaan opinto-ohjaajan ja oppilaan vélisen luottamuksellisen
ihmissuhteen kautta. Sdantbkommenteista opinto-ohjaajilla yleisin oli toisen tunnetilan
arvioiminen, kun oppilailla yleisin oli oman tunnetilan arvioiminen.

Asiasanat: Dialogi, ohjauskeskustelu, opinto-ohjaus, keskustelunanalyysi,
vuorovaikutus.
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1 KOHTI DIALOGIA

Dialogista puhutaan nykyaéan paljon monenlaisissa yhteyksissé. Mita dialogi oikeastaan
tarkoittaa? Miten dialogi ilmenee ohjauskeskustelussa?

Dialogi on késitteend hyvin laaja ja moninainen, jota eri tutkimuksissa
madritelld&n hieman erilaisilla tavoilla riippuen tutkijan omasta mielenkiinnon
kohteesta. Buber (1923/1995) ja Laine (2001) l&hestyvat dialogia filosofisena sina -
mind -suhteena. Monkkdnen (2002) nakee dialogin kommunikaationa ja suhteena.
Sarja (2000) on kasitellyt dialogioppimista pienryhman tydskentelymuotona ja Isaacs
(2001) on kayttanyt dialogia lahestymiskeinona liike-elamén viestinndssd. Dialogi
onkin kasitteend hyvin monitieteinen.

Oma kiinnostukseni dialogia kohtaan herasi tydskennellesséni useita
vuosia nuorisosihteerind. Tydssani erilaiset ohjaukselliset keskustelut olivat
jokapaivéisia tilanteita, usein aiheina olivat muun muassa kerhonohjaajan tyonohjaus,
tyoharjoittelijan kehitys- ja oppimiskeskustelu tai nuoren henkilékohtaisiin asioihin tai
ongelmiin keskittynyt keskustelu. Mentor koulutukseen osallistuttuani ryhdyin
pohtimaan mit& dialogi oikeastaan keskustelussa voi tarkoittaa. Tamé mielenkiinto on
séilynyt myds opinto-ohjaaja koulutuksen aikana, ehka juuri sen vuoksi, etta

nuorisosihteerin ja opinto-ohjaajan ty6ssd on havaittavissa tiettyja samankaltaisuuksia.

Opinnéaytetyoni kontekstina on peruskoulun yldasteen opinto-ohjaus. Opinto-ohjausta
kuvaa nykyéaan ristiriita siitd, ettd yhtaalta oppilaat kokevat saavansa henkilokohtaista
ohjausta eri koulutusasteilla liian vahan. Toisaalta henkilokohtaisen ohjauksen on
kuitenkin havaittu olevan seka itsetuntoon etta koulutus- ja uravalintaan liittyvissa
kysymyksissé tehokasta ja my6s ennaltaehkdisevad toimintaa muun muassa
syrjaytymisen ja opintojen keskeyttamisen ehkaisyssa (mm. Lairio & Puukari 2001).
Henkilokohtainen ohjaus on opinto-ohjaajan tyon ydinta, jossa
peruskoulun valtakunnallisen opetussuunnitelman mukaan syvennytééan
henkilokohtaisiin ja yksilollisiin kysymyksiin (Perusopetuksen opetuskokeiluissa
lukuvuonna 2003-2004 noudatettavat opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 3-9 ja
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 1-2 2003, 162). Voidaan
siis ajatella, ettd kun aikaa on vahén henkildkohtaiselle ohjaukselle, on se kédytettava

tehokkaasti hyddyksi. Dialogin toteutuminen ohjauskeskustelussa voisi mielestani olla



juuri tata henkilokohtaisen ohjauksen “tehostamista”, jossa toisen aidon kohtaamisen
avulla myds ohjauskeskustelun laatu paranee.

Opinnéytetydni aihe liittyy opinto-ohjaajan ja oppilaan vélisen
henkilokohtaisen ohjauskeskustelun muodon tarkasteluun. Tdma onkin varsin uusi
l&hestymistapa ohjauksen tutkimuksen kentédssd, aikaisemmat tutkimukset ovat
keskittyneet padasiassa ohjaukseen sisaltoon. Opinto-ohjaajan ja oppilaan valinen
henkilékohtainen ohjaus on erds opinto-ohjaajan tyon ydintehtavista, joka
konkretisoituu ohjauskeskustelussa eli ohjauksellisessa vuorovaikutuksessa.
Parhaimmillaan tdma vuorovaikutus voi olla keskustelijoiden yhdessa kdyméaé dialogia,
jossa keskustelu etenee vastavuoroisesti, molempien ollessa siihen sitoutuneita ja

aktiivisia osallistujia.

Olen valinnut opinnéytety6honi dialogin maaritelméksi kasvatusfilosofi Nicholas C.
Burbulesin (1993) dialogiteorian. Hanen mukaansa dialogi on keskustelevaa
vuorovaikutusta tietoisesti kasvatusta ja oppimista kohtaan. Dialogi on tavallaan
opetuksen véline, jonka vuoksi siihen ryhdytéén tietoisesti tietyn oppimisprosessin
saavuttamiseksi. (Burbules 1993, 5 - 6.) Omassa tutkimuksessani dialogi maarittyy
vuorovaikutukseksi ja tietoiseksi keinoksi tukea ohjattavan oppimista.

Dialogi voidaan nahda eradksi ohjauskeskustelun eli -vuorovaikutuksen
muodoksi, tavallaan ihannetilaksi hyvésta ohjauskeskustelusta, joka rakentuu
Burbulesin esittdmien dialogisiirtojen avulla. Dialogisiirrot jasentavéat omalla tavallaan
ohjausvuorovaikutusta, johon vaikuttavat myds muut Burbulesin dialogiteorian osat,
erityisesti tunnetekijat.

Ohjausalan asiantuntijat méérittelevat ohjauksen muun muassa
mahdollisuuksien avaamiseksi (Onnismaa 2002, 2003), kahden asiantuntijan valiseksi
neuvotteluksi, jossa tavoitteena on yhteinen ymmarrys (Peavy 1999) ja
vuorovaikutukseen perustuvaksi tyoksi (Vanhalakka-Ruoho & Juutilainen 2003). Kun
ohjaus nahdaén ndin, nousevat osapuolten vuorovaikutustaidot merkittavaan osaan.
Dialogi ohjauskeskustelun muotona tavoittelee nimenomaan yhteisen ymmarryksen
I6ytymistd. Taméan vuoksi on mielestani tarkedd kuvata niita yksityiskohtaisia tekijoita

joiden avulla dialogi jasentyy ohjauskeskustelussa.



Tutkimukseni on laadullinen ja teorialahtdinen tapaustutkimus ohjauskeskusteluista.
Aineiston analyysin ldhtokohtana oli ohjauskeskustelun luokittelu Burbulesin
dialogisiirtoihin.

Tutkimusmenetelmani oli vuorovaikutuksen tutkimiseen keskittynyt
keskustelunanalyysi, joka on keino tarkastella sitd, miten toimijat itse rakentavat
vuorovaikutustilanteen puheenvuoro puheenvuorolta (Vehvildinen 2001). My®6s dialogi
etenee tiettyjen puheenvuorojen eli Burbulesin dialogisiirtojen avulla. Osa siirroista voi
olla keskustelua eteenpdin kehittévid, osa voi olla toisen ajatusten haastamista ja osa voi
olla jopa keskustelua uudelleensuuntaavia tai estavia. Dialogisiirtojen sisaltoa
tarkastelemalla paéastdan myods pohtimaan ohjauskeskustelun vuorovaikutusta.
Keskustelunanalyyttisen tutkimussuunnan lahtékohdat ovat yhteiskuntatieteessa ja se on
erds etnometodologisen sosiologian suuntauksista, jota kielitieteilijat usein hyddyntavét.
(Tainio 1997, 9.) Kuitenkin Vehvildisen mukaan (2001, 13) keskustelunanalyysi sopii
tutkimusmenetelméksi myos kasvatustieteessa.

Institutionaalisella keskustelulla tarkoitetaan keskustelunanalyysissa
sellaista puhetta, jonka avulla puhujat suorittavat erityisia institutionaalisia tehtavié.
(Perakyla 1998, 177 - 179; Heritage 1984, 239 - 240.) Myds opinto-ohjaajan, eli
virallisen kouluinstituution edustajan, ja oppilaan, eli asiakkaan, valinen
henkilokohtainen ohjauskeskustelu on téllainen institutionaalinen keskustelu.

Tutkimukseni aineistona oli kolme videoitua opinto-ohjaajan ja 9.
luokkalaisen oppilaan ohjauskeskustelua, joissa aiheina olivat oppilaiden jatko-
opintosuunnitelmat. Keskustelunanalyysin analysointitapa perustuu tarkkaan aineiston

litterointiin, joka tekee keskustelun elavaksi myos tekstina.

Dialogi ja ohjauskeskustelu tapahtuvat aina laajassa yhteiskunnallisessa kontekstissa,
jolla voi my0s olla oma vaikutuksensa osapuolten maailmankuvaan, arvoihin ja
valintoihin. Taman vuoksi kuvaan aluksi nykyistd postmodernia aikaa ja sen

vaatimuksia.



2 POSTMODERNI AIKA JA SEN HAASTEET
OHJAUKSELLE

Nykyaika on notkeaa, muutosaltista, tdynna valinnanvapautta ja -pakkoa, tavallaan siis
valintojen viidakko, jossa mahdollisuuksia on rajaton mé&érd. Tamankaltainen ”ajan
henki” tuo haasteita seka nuorelle ettd ohjaajuudelle. Nuoret elavat keskellda monia
mahdollisuuksia, mutta milla evailla he kykenevét tekemaén elamansé valintoja?
Identiteettityd on jatkuvaa oman itsen rakentamista, mutta siihen ty6hon tarvitaan
aikuisia tueksi ja turvaksi, joku jota vasten peilata omia tunteitaan, ajatuksiaan ja
unelmiaan. Opinto-ohjaajat elavéat keskella kiirettd, ohjattavia on paljon ja aikaa vahan.
Mihin kaikkiin suuntiin itsesta pitaisi riittdd? Ohjaajuuden asiantuntijuuskin on
muuttunut ”ajan hengen” mukaiseksi, nyt opinto-ohjaajalla tulee olla mahdollisuuksien
tajua (Onnismaa 2003, 5 - 6). Valmiit vastaukset eivat siis riitd, tarvitaan ennenkaikkea
mielikuvitusta, positiivista asennetta uutta kohtaan ja tietoa eri mahdollisuuksista.
Nykyaika, sen trendit, ilmapiiri ja arvot vaikuttavat monella tavalla myos
opinto-ohjaajan tydhon. Niilld on vaikutusta seka opinto-ohjaajan omiin tyon
sisdltdalueisiin, hanen oman ammattinsa asemaan ja arvoon yhteiskunnassa. Lisaksi
yhteiskunnan ”ajan hengelld” on vaikutuksensa myds ohjattaviin, heidén arvoihinsa,

maailmakuvaansa ja jatko-opintoihin suuntautumiseensa.

2.1 Notkea, mahdollisuuksien aika

Postmodernin ajan piirteista on paljon kirjoittanut sosiologi Zygmunt Bauman, jonka
teos Notkea moderni (2002) kuvaa mielestani hyvin nykypéivan suorituskeskeistd ja
muutosaltista ilmapiirid. Baumanin ajatukset kuvaavat nykyajan “ajan henked” eli niita
arvoja, ajatusmaailmoja ja trendeja joita yhteiskunnassa nykyaan on.

Eldmme nykyaan yksilollisyytta korostavassa maailmassa, joka on tadynna
mahdollisuuksia, - joista jokainen on edellistd houkuttelevampi, jokainen “oikeuttaa
viimeisimmén ja tarjoaa syyn kohti seuraavaa” - on virkistavd kokemus. Tallaisessa
maailmassa juuri mitd&dn ei ole maaratty ennalta ja kaikki on pyOrrettavissa.
Mahdollisuuksien on parasta pysya norjina ja notkeina, niissa on syyta olla viimeinen

kayttopaiva, jotta ne eivat sysdisi jaljell4 olevia mahdollisuuksia tavoittamattomiin ja



katkaisi tulevien seikkailujen nuppuja. Eldminen keskelld loputtomilta ndyttavia
mahdollisuuksia tarjoaa houkuttelevan tilaisuuden maistaa “vapautta tulla miksi
tahansa”. Tassa tilaisuudessa on kuitenkin karvas jalkimaku: keskeneréisyyden,
epataydellisyyden ja madrittelemattomyyden tila on tdynna riskeja ja ahdistusta - mutta
sen vastakohtakaan ei tarjoa puhdasta mielihyvaa, silla se sulkee jotakin, minka taytyisi
vapauden nimessé olla avoin. (Bauman 2002, 78 - 79.)

Bauman  kutsuu ihmistd  kuluttajaksi, jonka haasteena on
tarkeysjarjestyksesta paattaminen, jotkut tarjoutuvista mahdollisuuksista taytyy hylata,
jattaa ne tutkimatta. Kuluttajan ahdinko juontuu siité, ettd mahdollisuuksia on liikaa:
”olenko kayttanyt keinoni parhaalla mahdollisella tavalla?” on kuluttajan piinaavin
kysymys. Bauman kuitenkin toteaa, ettd jos koskaan ei saa erehtyd, ei voi koskaan olla
varma, etta on oikeassa. Jos ei ole olemassa vééria siirtoja, ei voi tietdd koska siirto on
toista parempi eika oikeaa siirtoa voi milld&n tunnistaa monien vaihtoehtojen joukosta.
(mts, 79 - 80.) Epédvarma taloudellinen ja sosiaalinen tilanne opettaa nékemé&én
maailman séiliona tdynna pois heitettavia esineitd, kertakdyttoesineitd; koko maailman,
ihmisine kaikkineen. Nykyhetken sitoumukset ovat tulevaisuuden mahdollisuuksien
tiell4, on parempi mitd 16yhempid ja vaatimattomampia nuo sitoumukset ovat, koska

sit4 pienempi on todenndkdinen vahinko. (mts, 195.)

Bauman tarjoaa melko kyynisen nakokulman nykypdivan maailman ja ihmisten
elamésté. Toisaalta hanen ajatuksistaan osa tuntuu hyvin todelta. Nykypaivén iskulause
tuntuu olevan rajattomat mahdollisuudet ja kuvitelma siitd, ettd aina voi aloittaa
uudestaan ja tulla miksi haluaa. My0s ajatus maailman epdvarmuudesta ja sen
aiheuttamista “kertakéyttoasioista”, voi todella johtaa sitoutumisen valttelyyn.
Opinto-ohjaukselle Baumanin luoma kuva maailman tilasta tuo mielestani
useita haasteita. Maailman ep&varmuuden ja muutoksien keskella nuorten tulisi oppia
sietdiméddn epdvarmuutta, jonka lisaksi terveen itsetuntemuksen ja identiteetin
rakentumista tulisi  pystyd tukemaan. Naihin haasteisiin vastaa osaltaan
henkilokohtainen ohjaus, joka on turvallinen ja luottamuksellinen tilanne oman eldman
pohdintaa varten. Opinto-ohjaajan tehtdvénd on toisaalta avata mahdollisuuksia, mutta
toisaalta myos rajata niitd. Opinto-ohjaaja kertoo mahdollisuudet mité on tarjolla, mutta

samaan aikaan tuo keskustelussa esiin realismia siitd, mikda on juuri tdman oppilaan



kohdalla mahdollista toteutua. ”Vapaus tulla miksi tahansa” ei valitettavasti kaikkien

kohdalla voi toteutua.

2.2 Ty6eldméan monimuotoisuus

Toinen nykyajan postmodernia aikaa kuvaava tekija on tyfelaman ja sen vaatimusten
monimuotoistuminen. Ty0eldmé&n tuntemus on erds opinto-ohjaajan tarkeista
osaamisalueista, koska sinne oppilaita ollaan peruskoulun jalkeen ohjaamassa. Haluan
avata tyOelaman kvalifikaatioita ja tyOkeskeista ajattelua tdssé yhteydessa sosiologi
Raija Julkusen (2003) ajatusten kautta.

Julkusen (2003) mukaan Suomen syvan laman jalkeen reaktiona
ty6ttdomyyden kasvuun ja tydn epavarmuuteen nousi vaatimus siité, ettei yhteiskuntia
enéd& organisoida tyoyhteiskunniksi. Katsottiin, ettd vakaa taystyollisyys on menetetty,
jonka vuoksi palkkatyolla ei voi enda olla yksinoikeutta toimeentuloon, osallisuuteen
(inkluusio) ja identiteettiin. Kuitenkin on osoittautunut, ettd tyohon ja tydn ideologiaan
on kiinnitytty entista tiukemmin. Tyokeskeisella ajattelulla on seka taloudelliset etta
moraaliset ulottuvuudet. Taloudellisella ulottuvuudella Julkunen tarkoittaa sitd, ettd
taloudellinen menestys on aina ansaittava uudelleen sek& kansakuntien, yritysten ettéd
yksildiden tasolla. Talous, sen tunnusluvut ja tyo6llisyys kaappaavat huomiomme, josta
syntyy jatkuvan hélytystilan ja varuillaanolon ilmapiiri. Tyokeskeisen ajattelun
moraalinen puoli tarkoittaa Julkusen mukaan sitd, ettd tyd nayttdd olevan ainoa
inkluusion, eli osallisuuden ja vastavuoroisuuden, vaylad ja paras itsekurin ja
kunnollisuuden tae. Julkusen mukaan kukin sukupolvi astuu tyteldmaan tietyissa
mahdollisuusrakenteissa. Viime vuosikymmenen alku ja loppu tarjosivat tulokkaille
varsin erilaiset tunnelmat ja joillakin aloilla aika erilaiset mahdollisuudetkin. (Julkunen
2003, 58 - 60.)

Julkusen mukaan jalkiammatillista (post-occupational) tydelamad kuvaa
ammattien sijasta pikemmin tieto, informaatio ja monitaitoisuus. Tieto virtaa yli
ammattikuntien rajojen, ammattilaisten itsensd on astuttava yli rajojen ja uusia
Kilpailijoita ilmestyy rajapinnoille.  Jalkimoderni asiantuntijuus liittyy sellaiseen
epavarmuuden ja kopleksisuuden lisd&dntymiseen, johon ei voi vastata kiteytyneelld
ammattirakenteella. Uusi asiantuntijuus vaatii tilannekohtaista, ongelmien tulkinta- ja

ratkaisukykya korostavia tyoOtapoja. Kaikille eteen vyoOryvd tieto muuttaa myos
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professionaalien ja asiakkaiden suhdetta; asiakkaista tulee oman diagnoosinsa
myotéatuottajia. Ammatillisessa patevyydessa painottuvat sellaiset ominaisuudet kuin
yhteistyokyky, kansainvalisyys, sosiaaliset ja verkostoitumistaidot, yrittdjyys ja valmius
oppia uutta. Osaamis- ja kvalifikaatiolistat sisdltdvat poikki- ja yliammatillisia
kvalifikaatioita, jotka yhd enemman koskettavat henkil6d, itsed tai persoonallisuutta.
Kun tietoa on rajattomasti tarjolla, nousee uudeksi ammatilliseksi taidoksi kyky seuloa
tietovirtaa. (Julkunen 2003, 63 - 64.) Nyky-yhteiskunta on tarjonnan yhteiskunta, jossa
tyoeldaméén sijoittumisesta on tullut entistd vaativampi itsensda - patevyyksiensd,
taitojensa, kehityskelpoisuutensa, minansd, ruumiinsa - muokkaamisen ja esittdmisen
paikka. Tulisi l6ytdd “oma juttunsa”, kokoamaan oma erityisyytensd ja uraideansa,
tuotteistamaan itsensd ja osaamisensa. Julkunen kutsuukin ndita portfoliotyo6laisiksi,

joiden on ansaittava oikeus ty6hon ja markkinoitava itsensé aina uudestaan. (mts, 69.)

Julkunen esittaa erittdin osuvan kuvauksen nykypéaivéan tyéeldman vaatimuksista, jotka
heréttdvat ohjauksen ndkodkulmasta kysymyksen siitd millaiseen maailmaan me nuoria
ohjaamme? Opinto-ohjaajan on tdarked hahmottaa oma paikkansa yhteiskunnan
kokonaisuudessa ja havainnoida niita tekijoitd, joilla on myds nuorten tulevaisuuden
kannalta merkitystd. Opinto-ohjaajan tehtdvdnd on mahdollisuuksien avaaminen ja
niiden tekeminen nuorille nakyviksi, niin ettd nuori huomaa mahdollisuutensa ja voi
sitten tehdd omat valintansa. Mutta my6s yhteiskunnan ilmapiiri, rakenteet ja sen
tarjoamat mahdollisuudet joko innostavat tai lannistavat nuoria koulutukseen ja
tyoelaméaéan siirtymisessa. Tamén vuoksi opinto-ohjaajan mahdollisuudet ovat rajalliset,
koska yhteiskunta tarjoaa puitteet joissa voi toimia. Taman ymmartdminen ehk&
helpottaa omaa tyOtaakkaa, kaikkeen ei opinto-ohjaajana voi vaikuttaa.

Julkusen mukaan jokainen sukupolvi siirtyy tydeldméén erilaisissa
mahdollisuusrakenteissa. Opinto-ohjaaja voi omalta osaltaan toimia néiden
mahdollisuusrakenteiden tunnustelijana; ajan hermolla olemisen kautta nykypdivan
tilanteen tiedostajana. Kun opinto-ohjaaja tuntee yhteiskunnan nykytilanteen han voi
osaltaan helpottaa oppilaiden ahdistusta esimerkiksi kesatydpaikkojen tai jatko-
opiskelupaikkojen saamisen suhteen. Lis&ksi tietoisuus yhteiskunnan vaikutuksista
mahdollistaa siitd keskustelemisen my6s yhdessa oppilaiden kanssa, jonka kautta he

ehka kiinnostuisivat yhteiskunnallisista asioista.
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Julkusen mainitsema portfoliotydldisyys asettaa mielestani haasteita myos
ohjaukselle. Itsensd markkinoiminen ja oman osaamisen esittdminen portfoliossa
tarkoittaa sitd, ettd ensin henkilon tulisi osata hahmottaa omat vahvuutensa ja
osaamisensa. T&hdn voisi ohjauksen keinoin alkaa harjoitella jo ylaasteen aikana.
Toisaalta ylaasteella nuoren kehitys on vield kesken ja oman kokemukseni mukaan
nuoren on usein vaikea huomata ja eritelld omia vahvuuksiaan ja taitojaan. Oman
elamén asioiden pohtimiselle on henkilokohtainen ohjaus erityisen sopiva tilanne,
my0s Julkunen ottaa esille asiakkaan aseman omaan asiaansa vaikuttajana, joka

edellyttaa dialogista suhdetta.

Taman kappaleen alussa hahmotin nykyistd postmodernia aikaa ja sen piirteitd seka
Baumanin ettd Julkusen mukaan. Postmoderni aika tarjoaa ihmisille paljon
mahdollisuuksia ja vaihtoehtoja miten el ja olla, mutta millaisilla kyvyilld nuoret
valintojaan tekevat ja identiteettidnsé rakentavat? Tahan nuoret tarvitsevat nykypéivana
aikuisen tukea ja yhteistd aikaa pohtia yhdessd omia vahvuuksia, arvoja ja eldamén
tavoitteita. Opinto-ohjaaja voi omalta osaltaan olla nuoren “luottoaikuinen”, jonka
kanssa kyseistd keskustelua voi kéyda. Postmodernin ajan tyoelamaan liittyvien
tekijoiden havaitseminen on opinto-ohjaajalle olennainen taito, koska hénen taytyy

hahmottaa se millaiseen tyéelaméan han oppilaitaan ohjaa.

2.3 Uudenlainen ohjausasiantuntijuus

Opinto-ohjaaja on ohjausalan asiantuntija, jonka vuoksi on olennaista tarkastella
asiantuntijuuden muutosta nykypdivan postmodernina aikana. Onnismaa (2003)
késittelee véitoskirjassaan ohjauksen ja ohjausasiantuntijuuden sisallon muuttumista
postmodernina aikana. Onnismaan ajattelun taustalla on sosiologi Anthony Giddensin
teoriat postmodernista aikakaudesta. Uudenlainen ohjauksen sisaltdé ja uudenlainen
ohjausasiantuntijuus tuovat myos opinto-ohjaajalle uudenlaisia haasteita.
Ohjausasiantuntijuus on muuttunut modernin ajan yleispatevasta ja
luokittelevasta asiantuntijuudesta toiseksi, myohdisen modernin ei-kaikkitietavéksi ja
kulttuurisesti orientoituneeksi asiantuntijuudeksi. Ohjaustyd ei voi en&i perustua

paremmin tietdmiseen, testaamiseen tai muuhun perinteiseen asiantuntijuuteen, vaan
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ohjaajan ja asiakkaan yhteistydsuhteeseen, riskien, eettisten kysymysten ja ratkaisujen,
ylipadansa merkitysten uudelleentulkintaan. (Onnismaa 2002, 75, 295.)

Ohjaustydsséa asiantuntija joutuu liikkumaan erityisen herkélla alueella,
ihmisten eldmé&&n vaikuttavien paatosten alueella. Toisen eldmddn puuttumisen,
paremmin tietdmisen ja hyvien neuvojen tarjoamisen vaara on siten aina lahelld, jolloin
ohjauksessa olevan henkilon oma toimintakyky ei saa tilaa lisdantyé.
Ohjausvuorovaikutuksen tasapainon herkkyyttd on vain Kkorostanut ura- ja
elaménsuunnittelun lisdantynyt epdvarmuus. Tatd taustaa vasten on ymmarrettavaa, etta
viime vuosina on korostettu voimakkaasti ohjauksen jaettua ja dialogissa kehkeytyvéa
asiantuntemusta. Eri yhteyksissé on todettu, ettd ohjausvuorovaikutuksessa asiakas on
oman tilanteensa eli tydon kohteen paras asiantuntija ja ohjausammattilainen on
prosessin asiantuntija. (mts, 82.)

Nykypéivan myohéisena modernina aikana elaméankenttédd tarkastellaan
ohjauksessa kokonaisuutena pelkan urasuunnittelun sijasta. Ohjauksessa keskitytédén
enenevasti  yksilon henkilokohtaisiin  merkityksiin ja eldmanroolien suunnitteluun.
Keskeiseksi on noussut sen pohtiminen, mitd arvoja ohjattava voi toteuttaa eri
elaménrooleissa. Nykyadn ohjauksen asiantuntijalla tarvitsee olla mahdollisuuksien
tajua. Mahdollisuuksien tunnistaminen ohjausvuorovaikutuksessa lisaa
suunnistamismahdollisuuksia ja tukee toisin tekemisen tapoja. Ohjausammattilaisten,
ohjattavan ja ohjaussuhteen kuvaukset ovat muuttuneet neuvottelevaan ja dialogisuutta
painottavaan suuntaan. Ohjattava on itse oman eldmdnsd paras asiantuntija.
Asiantuntijuutta pidetddn nykyaan aikaisempaa symmetrisend ja se kehittyy ohjaajan ja
ohjattavan valisesséd vuorovaikutuksessa. (mts, 5 - 6.)

Onnismaan mukaan on siis enenevasti alettu korostaa ohjauksen jaettua,
dialogin ja vuorovaikutuksen kautta kehittyvdd asiantuntemusta. Tallaisissa
ohjaussuhteissa luottamuksen rakentaminen ja ihmisen huomioiminen kokonaisuutena

ovat keskeisia asioita.

Opinto-ohjaajan tyd on tavallaan kaksijakoinen. Nuoret eivat vélttdméattd helposti
hyvaksy sit4, ettd opinto-ohjaajalla ei ole valmiita vastauksia nuorten esittdmiin
ongelmiin. Nuoren on itse pohdittava itselleen sopivia vaihtoehtoja. Tdsséa onkin
mielestani hyva lahtokohta dialogille, jonka avulla osapuolet voivat avata omaa

tapaansa ajatella, suhtautua maailmaan, I6ytdd omia vahvuuksiaan ja saavuttaa jopa
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yhteinen ymmarrys siitd miten seuraavaksi “valintojen viidakossa” nuori voisi edeté.
Toisaalta vaatii my6s opinto-ohjaajalta lujuutta ja vahvuutta olla valitsematta helpointa
tapaa eli sitd, ettd suoraan kertoisi nuorelle oman mielipiteensa ongelman ratkaisuksi.
Kasvattajilla, opinto-ohjaajilla ja opettajilla, on hyvin usein selkeitd ja vahvoja
mielipiteitd eri asioista ja ne mielelld&n myods tuodaan esille. Onnismaan Giddensin
pohjalta kuvaama uusi asiantuntijuus kuitenkin edellyttdd omista mielipiteista
pidattaytymisté ja tilan antamista ohjattavan puheelle.

Onnismaa (2003) viittasi ihmisen koko eldménkentédn tarkastelun
tarkeyteen ja henkildkohtaisten merkitysten pohtimiseen ohjauskeskustelun siséltona.
Sosiodynaamisen ohjauksen kehittdjan Vance Peavyn (1999) mukaan nykypaivana
uutta on postmodernin muutoksen nopeus ja laajuus. Peavy toivottaa meidét
tervetulleiksi tee-se-itse -yhteiskuntaan, jossa ihmiset ovat entistd enemméan omillaan.
Oman minuuden tarkastelu ja reflektiivisyys ovat nyt paljon aikaisempaa tarkeampia
identiteetin muodostamisen, valintojen tekemisen ja vastuullisen toiminnan kannalta.
(Peavy 1999, 49 - 50.) Postmodernin ajan muutokset koskettavat yhta paljon asiakkaita
kuin my0s heidén auttajiaan. Peavyn mukaan ohjaajan tulee oivaltaa tdman nykyisen
sosiaalisen elaman vuoristorataluonteen vaikutus itseensd, jotta han voisi tulla
henkisesti vastaanottavaksi sille epavarmuudelle, epamaéaraisyydelle,
monimutkaisuudelle ja riskeille, joita asiakkaat kokevat. (mts, 51.) Myo6s ohjaajan
elamaddn vaikuttavat samat asiat kuin asiakkaiden eldméssa ja on viisasta pysytella
ndyrand eldmad kohtaan. Asiakkaiden ja heidédn asioidensa epaméaéaraisyyden ja
monimutkaisuuden kohtaaminen voi olla rankkaa, jossa mielestani auttaa omien juurien,
arvojen ja itsensd tunteminen. Taytyy olla sen verran vahva, ettei anna asiakkaiden

murheiden kaataa itseaan.

Yhteiskunnan tila vaikuttaa opinto-ohjauksen tyon sisaltoon. Puukarin, Lairion ja
Nissilan (2001) mukaan yhteiskunnan kehityslinjat ja niin sanottu “ajan henki”
vaikuttavat my6s  opinto-ohjaajan  ty6hon.  Globalisaatio ja  lisadntyva
kansainvélistyminen, yksilollisyyden ja oman identiteetin rakentamisen korostaminen
ovat seikkoja, jotka muokkaavat myos opinto-ohjaajan tyon luonnetta. Yhteiskunnan
muutokset ovat vaikuttaneet siten, ettd opinto-ohjaajan ty6 on muuttunut entistd

enemman henkil6kohtaisen ohjauksen suuntaan. (Puukari, Lairio & Nissild 2001, 185.)



14

Yksil6llisyyttd ja oman identiteetin rakentamista korostava yhteiskunnan
ilmapiiri asettaa haasteen henkilokohtaisen ohjauksen kehittamiselle. Minuus ja
realistinen minakasitys ovat ohjaustydssé keskeisié késitteitd, jotka ovat yhteydessa
erilaisiin eldmén valintoihin. Erityisen tarkeaa realistisen ja monipuolisen
minakasityksen edistdminen on nykyéan, kun mahdollisuuksia erilaisiin elamén
valintoihin on enemman kuin koskaan aikaisemmin. Realistisen minakasityksen
edistdminen osana kasvun ja kehityksen tukemista on tarkeda nahda ohjaustyon
tavoitteeksi. (Nissilg, Lairio & Puukari 2001, 91, 102.)

My®0s nuorten identiteettity® ja heidan tulevaisuuden suunnitelmansa ovat
haaste ohjaukselle. Tah&n haasteeseen ohjauksen tyomuodoista mielesténi vastaa juuri
henkilokohtainen ohjauskeskustelu, jossa luottamuksellisia asioita on turvallista
késitella ja pohtia. Liséksi tarvitaan ponnisteluja tydeldman sukupuolirajojen
murtamiseksi, juuri yhteiskunnan ja tyoelaman kehityksen ja tarpeiden kannalta
katsottuna. Ajankohtainen haaste ohjaustydlle on siis tdma ei-perinteisiin koulutus- ja
uravalintoihin ohjaaminen. Maahanmuuttajien maarédn kasvun myo6ta kulttuurierot ja
Suomeen  kotoutuminen edellyttdvat monikulttuurisen  ohjauksen  valmiuksia.
Monikulttuurinen ohjaus on myos yksi ajankohtaisimmista ohjauksen haasteista. (Lairio
& Puukari 2001, 7.)

Tassd ajassa on paljon tekijoitd, jotka asettavat opinto-ohjaajan tydlle ja myds
nuorisokulttuureille haasteita ja paineita. Opinto-ohjaajan tydn kannalta merkittavéa on
nykyajan vaihtoehtojen paljous ja ammattinimikkeiden uudistuminen ja vaihtuminen.
Tama tuo haasteen opinto-ohjaajalle, miten pysya itse ajan hermolla muuttuvissa
koulutusmalleissa? Tietoa tulisi hankkia jatkuvasti ja sité tulisi kyetd jakamaan nuorille
riittdvassa méaarin. Toisaalta my6s nykynuori on itse hyvin aktiivinen ja usean nuoren
ajatuksissa voi tulevana ammattina olla nykyinen oma harrastus ja siten tarvittavaa
jatkokoulutustietoa ollaan  hyvinkin  valveutuneita hankkimaan. Nykypdivan
moninaisten valintojen viidakossa ei riit4, ettd oppilas valitsee ammattikoulun tai lukion
valilla. Opinto-ohjaajan tulee tietdd useista muistakin mahdollisuuksista, tuntea omat
oppilaansa ja antaa heille aikaansa, jotta yhdess& miettien ja arvioiden nuori kykenisi
tekemdan sen ensimmadisen omaa ty6tdan koskevan valinnan. Antoisin ja tehokkain
ohjauksen tyomuoto t&han tarkoitukseen on juuri henkilokohtainen ohjaus, joka

mahdollistaa yksilollisesti asioiden tarkastelemisen. Toivottavasti nuori ymmartaisi
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valintaa tehdessaan, ettd se ensimmainen suunnan valinta ei suinkaan tule olemaan se
viimeinen.

3 OHJAUS PERUSKOULUSSA

Tasséa luvussa kuvaan peruskoulun opinto-ohjauksen siséltda seka sita todellisuutta
mika peruskoulussa on, toisaalta opinto-ohjaajan tydssa ja toisaalta oppilaiden arjessa.
Opinto-ohjaus on peruskoulussa omanlaistansa, jossa ohjausta maarittavat oppilaiden

nuori ikd, koulukonteksti ja valtakunnallisen opetussuunnitelman luomat tavoitteet.

3.1 Opintojen ohjaus peruskoulussa

Opetushallituksen valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa ohjauksen tavoitteet
peruskoulussa maaritellddn melko laajasti. Tassa kappaleessa esittelen lyhyesti
opetussuunnitelmaan kirjatut opinto-ohjauksen tavoitteet, koska ne luovat puitteet
jokaisen peruskoulun omille, koulukohtaisille, opinto-ohjauksen tavoitteille. Lisaksi
valtakunnallinen opetussuunnitelma antaa suuntaviivat ja puitteet myos jokaisen opinto-
ohjaajan omalle kdytannon ohjaustydlle.

Perusopetuksessa noudatettavat opetussuunnitelman perusteet
vuosiluokille 7.-9. méarittelee oppilaanohjauksen kokonaisuudeksi, joka muodostuu
neljésté osasta. Ensinnédkin perusopetuksen oppilaanohjaus siséltaa luokkamuotoisen
ohjauksen, jossa kasitellaan kaikille oppilaille yhteisia asioita; esimerkiksi
tyoelamaétietoutta, koulutusjérjestelmén sisaltod, tiedotusasioita ja kouluyhteisfssé
toimimista. Toiseksi oppilaanohjaus sisaltaa henkilokohtaista ohjausta, jossa
syvennytddn henkilokohtaisiin ja yksilollisiin kysymyksiin, joita ovat esimerkiksi
opintoihin, koulutus- ja ammatinvalintoihin seka elamantilanteeseen liittyvat
kysymykset. Kolmanneksi oppilaanohjaus sisaltdd sosiaaliseen vuorovaikutukseen
perustuvaa pienryhmaohjausta, jossa oppilas oppii kasittelemaén ryhméssa kaikille
yhteisia tai kunkin ryhmalaisen henkilokohtaisia, muiden oppilaiden kanssa jaettavissa
olevia ohjauksellisia kysymyksid. Neljanneksi oppilaanohjaus siséltaa tydelamaan
tutustumista, joka voi olla tyéeldman edustajien vierailuja, tyopaikkakaynteja,
projektitoita ja tydeldmaan tutustumista (TET). (Perusopetuksen opetuskokeiluissa
lukuvuonna 2003-2004 noudatettavat opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 3-9 ja

perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 1-2 2003, 162.)
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Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan ohjaustoiminnan tulee jatkua
yhtendisesti koko perusopetuksen ajan. Jatkuvuus taataan siten, ettd kaikki
ohjausty6hon osallistuvat opettajat toimivat yhteistydssé oppilaan opintopolun aikana ja
opiskelun nivelvaiheissa. Kaikkien opettajien tehtdvana on ohjata oppilasta
oppiaineiden opiskelussa seka auttaa hanté kehittdmaan omia oppimaan oppimisen
taitojaan ja oppimisen valmiuksiaan seké ennaltaehkéista opintoihin liittyvien
ongelmien syntymisté. Jokaisen opettajan tehtdvana on oppilaiden persoonallisen
kasvun, kehityksen ja osallisuuden tukeminen. Koulussa toteutettavan ohjauksen tulee
ennaltaehkéisevan toiminnan liséksi tukea erityisesti niita oppilaita, joilla on opiskeluun
liittyvid vaikeuksia tai jotka ovat vaarassa jaadda koulutuksen tai tydelaman ulkopuolelle
perusopetuksen jalkeen. (mts, 164.)

Valtakunnallinen opetussuunnitelma antaa siis ohjausvastuun myos muille
opettajille. Tamé& merkitsee kaytannon koulutydssa mielestani lisdantyvaa yhteistyota
eri opettajien ja aineiden valilla. Kun kaikkien oppilaiden ohjausvastuu on kaikilla
opettajilla, jaévét erityisesti opinto-ohjaajan ja oppilashuoltoryhman vastuulle
mahdolliset syrjaytymisvaarassa olevat oppilaat. Mielestani opetussuunnitelma lisaksi
selkedsti hahmottaa perusasteen opinto-ohjaajan tyoksi oppilaiden koulutus-, ura- ja
ammatinvalintakysymyksiin keskittymisen.

Valtakunnallinen opetussuunnitelma méérittelee ohjauksen neljaén osaan,
jotka ovat siis opinto-ohjaajan tyén muotoja. Perusopetuksen ohjauksen tavoitteena on
ohjata kaikki oppilaat heille sopiviin jatko-opintopaikkoihin, ohjata oppilaita heidan
opiskelussaan seka tukea oppilaiden kasvua ja kehitysta.

Henkil6kohtainen ohjaus on opinto-ohjaajan tyon ydinta, jossa
opetussuunnitelman mukaan syvennytdaan henkil6kohtaisiin ja yksilollisiin
kysymyksiin. Ohjauksessa voidaan kasitelld opintoihin, koulutus- ja ammatinvalintoihin
seka elaméntilanteeseen liittyvié oppilasta mietityttavia kysymyksia. Opinndytetyoni
kiinnostuksen kohteena oleva henkilékohtainen ohjaussuhde ja sen vuorovaikutus,
liittyy siis suoraan opinto-ohjaajan yhteen keskeisimmista tydomuodoista. Lis&ksi
ohjaussuhteen, vuorovaikutuksen ja dialogin siséltéjen pohtiminen kehittaa ja syventaa

opinto-ohjaajan ammattitaitoa myos luokka- ja pienryhméaohjauksen suhteen.
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Opetussuunnitelma luo suuntaa opinto-ohjaukselle, jonka tavoitteet tarkentuvat aina
koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa. Kuitenkin opinto-ohjaajan tyd on hyvin
kaytannonléheista ja oppilaiden elamdssé kanssakulkijana olemista.

Lairion ja Puukarin (1999) oppilaanohjauksen haasteita tutkineen
seurantaprojektin tavoitteena oli tarkastella, minkélaisia muutoksia opinto-ohjaajan
tydssé ja oppilaanohjauksen organisoinnissa oli tapahtunut 1990 -luvulla. Tutkimuksen
kautta hahmottuu hyvin se todellisuus missa peruskoulun opinto-ohjaajat toimivat ja
mit& heidan tyonsé siséltd on ja miten se on muuttunut.

Opinto-ohjauksen tehtavaalueet jasentyvat opiskelun ohjaukseen, kasvun
ja kehityksen tukemiseen sekd ammatillisen suuntautumisen ohjaukseen (Lairio &
Puukari 1999, 27). Tutkimusraportista ilmenee, ettd peruskoulun opinto-ohjaajien
tybajasta suurimman osan vei luokkatuntien pitdminen sek& henkilokohtaisen ohjauksen
antaminen. Yhteishakuun ja ty6elaman tutustumiseen (TET) liittyvat tyotehtdvat seka
koulun siséinen yhteisty0 olivat seuraavaksi eniten opinto-ohjaajia tyollistavia asioita.
Liséksi koulun ulkopuolinen yhteistyd, pienryhméohjaus ja muut, 1&hinné hallinnolliset,
tehtavat olivat naista kaikista véhiten aikaa vievia tyotehtavia. (mts, 34.) Peruskoulun
opinto-ohjaajista valtaosa (46 %) naki oppilaanohjauksen ydintehtavaksi kasvun ja
kehityksen tukemisen, lisdksi myos opiskelun ohjaus (28 %) ja ammatillisen
suuntautumisen ohjaaminen (15 %) koettiin tarkeaksi. (mts, 38.)

Luokkatunnit ja henkilokohtainen ohjaus olivat suurin osa opinto-
ohjaajien ty0ajasta. Tamaén lisdksi jatko-opintoihin ja tulevaan tyeldmaan ohjaaminen
néakyivét yhteishakuun ja TET:tiin liittyvien ty6tehtdvien paljoutena. Tutkimus
selkeyttad hyvin opinto-ohjaajan tyén monipuolisuuden. Opinto-ohjaus sisaltaa
oppitunteja, henkilékohtaista ja pienryhmé ohjausta, tiedottamista, oppilashuoltotyota,
yhteishakuasioita, yhteistyota aineopettajien, rehtorin, oppilaiden vanhempien jne.

kanssa.

3.2 Peruskouluopiskelun todellisuus

Ohjaus ei tapahdu yksin, jonka vuoksi on olennaista tarkastella myés ohjauksen toista
osapuolta, oppilasta, ja hdnen arkensa todellisuutta. Opiskelu murrosikaisena
peruskoulun ylaasteella on aivan omanlaisensa vaihe ihmisen eldmassé. Silloin

opiskellaan perusasioita ja hankitaan yleissivistysta eldma& varten, mutta silloin mygds
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rakennetaan omaa identiteettié ja ystavyyssuhteita, joista osa voi sailya lapi elaman.
Haasteellinen vaihe nuoren eldmdssa, jonka vuoksi on tarkeéd, ettd myo6s opinto-ohjaaja
tuntee ndma nuorten eldméssa ja arjessa vaikuttavat tekijat.

Mielestani on tarke&é nahda nuori kokonaisuutena, eika ajatella hanen
pelkastaan olevan tietyn koulun oppilas. EI&m&& on myds koulun ulkopuolella ja usein
tuntuu, ettd kaikkein merkittdvimmaét oppimiskokemuksensa nuoret ovat saaneet
nimenomaan koulun ulkopuolisessa elamassé, harrastusten ja kavereiden parissa.
Nuoruus on kehitysvaiheena hyvin voimakkaiden muutosten aikaa. Kehon muutosten
lisaksi alkaa identiteetin rakentaminen, perheesta irtaantuminen ja yksilollistyminen.
Nuori etsii omaa paikkaansa yhteiskunnassa ja vertaisryhmien tuki on d&rimmaisen
tarkeda.

Kun ohjauksen ydintehtaviksi useat opinto-ohjaajat nékevat kasvun ja
kehityksen tukemisen on silloin olennaista kiinnittdd huomio ohjauksessa oppilaan
identiteetin, itsetunnon ja kompetenssin vahvistamiseen. Tahan ydintehtdvaan
ohjauksen eri lahestymistavat tarjoavat erilaisia menetelmia ja ohjausperiaatteita, joista

yhden eli sosiodynaamisen ohjauksen esittelen opinndytetyoni seuraavassa luvussa.

* Luokkahuoneen todellisuus

Opiskelu peruskoulussa tapahtuu pééasiassa luokkahuoneissa, joissa periaate on, etta
opettaja opettaa ja oppilaiden tarkoituksena olisi oppia. Oppimisen liséksi luokassa
tapahtuu paljon muutakin, jolla voi olla oppimista tukeva tai estavé vaikutus.

Oppilaat elévat pitkén koulupdivan keskella sosiaalisia suhteita, saantoja
ja aikatauluja, joten koulussa on omanlaisensa kulttuuri. Jokinen (2001) on tutkinut
koulun neuvottelukulttuuria nykykouluissa ja hanen mielestaan siind nakyy hyvin
opettajan ja oppilaan vélisen auktoriteettisuhteen luonne. Jokisen mukaan koulun
arkipdiva on tdynna monenlaisia vuorovaikutustilanteita opettajan ja oppilaiden valilla.
Niissa neuvotellaan tietoisesti ja tiedostamattomasti koulun sosiaalisesta tilasta, ajasta ja
ihmisten vélisista suhteista. Samalla niissa tavoitellaan yksimielisyytta siitd, mita ja
miten koulussa pitdisi tehdd. Neuvotteluhetket seuraavat toisiaan tilannekohtaisesti,
rutiininomaisesti ja usein huomaamattomasti. Oppilaat tunnustelevat niiden kautta
suhdetta toisiinsa ja opettajaan. Neuvotteluista saatu positiivinen aistimus liséa oppilaan

omatoimisuutta ja itseluottamusta, kun taas kielteinen kokemus saa oppilaat
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vetdytymaan. Keskeistd oppilaan suhtautumiselle on opettajan virittdma ilmapiiri ja sita
kautta opettajan muodostama suhde luokkaansa; mitd enemmaén oppilaita opettaja saa
neuvotteluilla mukaansa, sitd parempi on tunnin ilmapiiri. Toimivia opettajan keinoja
tilanteen hallintaan saamiseksi olivat huumori tai me-hengen ja yhteistyon
painottaminen. Jokinen myds havaitsi, ettd luokissa tapahtuva ”puuhastelu ja
touhuaminen”, joilla hé&n tarkoittaa muun muassa koulutydn ironisointia, uneksimista,
jatkuvaa kellon kyselemistd, pitavét ylla oppilaiden valisia sosiaalisia siteitd. (Jokinen
2001,6-7.)

Tama neuvottelukulttuuri vallitsee myds opinto-ohjauksen
luokkatunneilla. Voi myos olla, etté tunnilla k&siteltavat ohjaukseen liittyvat
kysymykset saavat entistd enemman oppilaita vaeltelemaan ja kyseenalaistamaan tunnin
seuraamista, jos oppilas ei koe késiteltavén asian liittyvan omaan tilanteeseensa.
Pienryhmdohjaus voisi olla jopa mielekkaampi ja kohdennetumpi tapa ohjaukselle,
jossa esiinnousseita kysymyksia voitaisiin sitten syventya pohtimaan henkilokohtaisessa
ohjauksessa. Toisaalta opettajaharjoitteluissa huomasin kuinka opinto-ohjauksen tunnit
ovat my0s oppilaiden kaipaamaa “toisenlaista” istumista vaativan pitkan koulupdivén
lomassa. Opinto-ohjauksen tunneilla on mahdollisuus syventya esimerkiksi harjoitusten
kautta pohtimaan omaa itse&én tai rakentamaan toiminnallisesti koko luokan
yhteishenkeé.

Jokisen esitteleméan luokkahuoneen todellisuuden tunteminen on opinto-ohjaajan
kannalta tarkeéd, koska henkil6kohtaisessa ohjauksessa voi nousta esiin sellaisia asioita,

jotka ovat lahto6isin luokkahuonetilanteesta.

* Sosiaalinen todellisuus koulussa

Opiskelun ja oppimisen lisaksi peruskoulussa on myds sosiaalinen ulottuvuus, joka
nuorten kohdalla tuntuu olevan erityisen merkityksellinen. Ei ole helppoa olla nuori
ylaasteella, murrosikaiselle nuorelle toisten nuorten kommentit ja mielipiteet ovat
ensiarvoisen térkeitd ja on tarkedd kuulua oikeisiin ryhmiin. Tolonen (2001) on
vaitoskirjassaan tutkinut nuorten kulttuureita koulussa ja hénen ajatuksensa kuvaavat
hyvin sitd sosiaalista todellisuutta jossa nuoret koulussa elavat.

Mielestani on térkedd, ettd opinto-ohjaaja ymmartdd nuoren

ystavyyssuhteiden merkityksen, koska ystavilld on vaikutusta hyvin moneen asiaan
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nuoren eldmdéssd; muun muassa ajatteluun, arvoihin, harrastuksiin, tulevaisuuden
suunnitelmiin.  T&m& ymmaérrys voi auttaa opinto-ohjaajaa henkil0kohtaisessa
ohjauksessa esimerkiksi silloin kun oppilas haluaa hakea samaan opiskelupaikkaan kuin
ystavénsa. Lisaksi tdmd ymmaérrys auttaa opinto-ohjaajaa suhtautumaan ja tulkitsemaan
luokkatilanteita, joihin oppilaiden sosiaaliset suhteet heijastuvat.

Tolosen (2001) mukaan koulun sisddn muodostuneet nuorten yhteisét ovat
erityisia: ne vaikuttavat koulupaivan kulkuun, oppimiseen ja viihtymiseen koulussa.
Yhteisot eldvdt omaa eldmadnsd virallisen koulutydon ohella ryhmittymineen,
nauruineen, lappuineen, katseineen ja danineen, eikd niita valttdmatta heti huomaa.
(Tolonen 2001, 11.) Tolosen tutkimuksen mukaan joitakin oppilaita kuunneltiin
luokassa enemmaén kuin toisia. Eri oppilailla oli eri tavoin tilaa "omille esiintymisille”.
Tilan ja &&nen kayt0ssé oli kyse sosiaalisesta vallankéytosta ja tietyt oppilaat kayttivat
sita toisia enemman. (mts, 14.) Adnen kaytto ja niin sanottujen mainetarinoiden (esim.
seurustelusuhteet, ”huorittelutarinat™) kertominen ja myds niiden siséltd syntyivat osana
eri tyylisten tyttdjen ja poikien valisté valtataistelua. Kyse oli sosiaalisesta vallasta seka
siit4, kenen tarinoita kuunneltiin, kenelld oli manipulatiivista voimaa sekd hyvat
sosiaaliset verkostot ja yleisot omille tarinoilleen. (mts, 252 - 253.) Tarinoiden avulla
muovataan omaa asemaa suhteessa muihin, niitd kertomalla voi asettua myo6té- tai
vastakarvaan suhteessa opettajiin. Tarinat ovat siis informaalin vallankdyton muoto ja
ne voivat toimia paikallisesti sosiaalisen kontrollin véalineend. (mts, 37.)

Hyvé ja huono oppilas ovat nuorten tarkan havainnoinnin perusteella
syntyneitd strategioita tai taktiikoita, joiden perusteella nuoret toimivat koulun
institutionaalisessa jarjestyksessd ja sosiaalisissa suhteissaan. (Tolonen 2001, 257.)
Tarkeitd sosiaalisuuden ulottuvuuksia olivat myods nakyvyys ja itsensda nakyvéksi
tekeminen, ruumiillisuuden eli ruumiin liikkeiden, pukeutumisen ja koristautumisen
kautta. Niinp&d Tolosen mukaan esimerkiksi se kuka koulussa luokiteltiin hiljaiseksi
tytoksi tai kuka maaraytyi nortiksi ja kuka sankarilliseksi kovikseksi, ikaan kuin
luonnollistui sosiaalisen prosessin kautta. (mts, 256 - 266.)

Nuorten sosiaaliset suhteet vaikuttavat koko kouluyhteisé6n ja nuorten
tilat syntyvéat informaalilla tasolla, sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. T&hén
kiinnittyy Tolosen mukaan myds nuorten oppilaskulttuurinen taso: nuoret muodostavat
kasityksid itsestddn ja toisistaan ystavind, oppilaina, yhteis0ssé toimijoina, tulevina

menestyjina tai syrjaytyjind seka sukupuolisina toimijoina, miehind ja naisina. Tolosen
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havaintojen mukaan oppilaat kéyttivat taidokkaasti hyvékseen koulun tilaa seké
erisavyisid tilanteita piilotellakseen tai tuodakseen omia esityksiaan ja huomautuksiaan
esiin. Piilottelu, valttely, vastustaminen, liittoutuminen, naurunalaiseksi tekeminen,
asioiden ja tilanteiden parodiointi ja ironisointi esiintyivdt myoétdilemisen kanssa
rinnakkain ja tekivat koulupdivéstd siedettdvan ja nautittavan. Mita virallisempi ja
ruumiillisesti kurinalaisempi tilaisuus oli, sitd merkityksellisemméksi yksi ei-toivottu
ele tai esitys muodostui. (Tolonen 2001, 99.)

Tolosen tutkimuksessa nédkyy mielestani selvasti murrosian kaikki
keskeiset piirteet. Oman kehon muuttumisen ja seksuaalisuuteen herdd@misen kanssa ei
olla vield sinut, joten asioita on pakko kokeilla itse ja my0ds keskustellen vertailla
samanikaéisten kavereiden kanssa. Oman kehon ja mielen muutokset ovat kuitenkin niin
herkka asia, ettd niista ei suinkaan puhuta suoraan ja niiden oikeilla nimill&, vaan on
helpompi kaantéa asia vitsiksi tai kertoa, ettd tdma sattui “kaverille”. Térkeda on oppia
sosiaalisuuteen ja eldmassé parjadédmiseen, eivatka siihen riitd koulun aineet ja
oppitunnit, vaan elama monen nuoren mielestd on nimenomaan koulun ulkopuolella.
Tolonen totesi (2001, 267), ettd koulu on voimakas yhteisd, jonka voima ei katoa sen
oven sulkeuduttua takanamme. Hienoa olisi jos jokaisen oppilaan kohdalla tdima voima
olisi positiivinen ja eldamaan kantava, eika esimerkiksi koulukiusaamisen savyttaméa
negatiivisuus.

Sosiaalinen todellisuus voi olla myds hyvin raakaa. Pienet kuppikunnat,
ryhman ulkopuolelle jaddminen tai luokan ”kingin” valta ovat esimerkkeja siitd, millaisia
asetelmia ja rooleja luokkaan voi syntyd. Koulu ja oppitunnit ovat kuitenkin oppilaiden
“tyOpaikka”, jossa opiskelu tapahtuu, jonka vuoksi my6s oppimistilanteiden ilmapiiriin
ja ryhmaldisten sosiaalisiin suhteisiin tulisi kiinnittdd huomiota. Opinto-ohjaaja on erés
keskeinen henkild luokan yhteishengen rakentamisessa ja kehittdmisessa positiiviseksi
ja kannustavaksi. Tata yhteishengen rakentamista tapahtuu kaikkien aineiden tunneilla,

mutta ehka opinto-ohjauksen tunneilla siihen voidaan valilla oikein keskittya.
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4 OHJAUKSEN MAARITTELY

Henkilokohtainen ohjaus ei koskaan tapahdu yksistaan tai irrallaan. Taustalla
vaikuttavat aina seké laajempi koko yhteiskunnan konteksti ett4 oppilaan oma
sosiaalinen verkosto ja todellisuus. Tassé luvussa madrittelen ohjauksen kasitetta ja

henkilokohtaista ohjausta, joka on opinndytetydni aiheena.

4.1 Mité ohjaus on?

Lairion ja Puukarin (2001) mukaan ohjauksen kaytdnnon kannalta on mahdotonta 10ytéa
yhté4 kattavaa kasitystd siitd, mitd ohjaus on kaikessa moninaisuudessaan. Oleellisiin
nakokohtiin keskittyvat maaritelmat voivat kuitenkin auttaa hahmottamaan ohjauksen
perusulottuvuuksia. Eri  méaaritelmat perustuvat aina joihinkin tieteenalojen ja
ohjausalan  lahestymistapoihin:  ndmé& tieteenalat antavat  opinto-ohjaajalle
mahdollisuuden tarkastella ty6tddn monipuolisesti ja kehittadd reflektiivisen pohdinnan
kautta omaa tyotddn. Yhteiskunnan muutosten keskelld  opinto-ohjaajalle
merkityksellisid tieteenaloja ovat esimerkiksi kasvatusfilosofia, kasvatussosiologia,
oppimis- ja kehityspsykologia, ohjaus- ja neuvontapsykologia seké sosiaalipolitiikka ja
erityispedagogiikka. (Lairio & Puukari 2001, 11.)

Lairio ja Puukari viittaavat artikkelissaan Gladdingin ohjauksen yleiseen
madrittelyyn. Ohjauksen madritelmissd on havaittavissa joitakin yhteisia piirteitd.
Ensinndkin ohjaus on ammatti, joka edellyttédd tiettyd koulutusta. Toiseksi ohjaus on
aktiivista toimintaa, ei pelkk&4 passiivista ongelmien kuuntelemista. Kolmanneksi
ohjauksessa késitelld&dn henkilokohtaisia, sosiaalisia, ammatillisia ja koulutuksellisia
kysymyksid. Neljds ohjauksen késitettd madritteleva tekija@ on, ettd ohjaajat
tyoskentelevdt yleensa “normaalien” ihmisten parissa, joiden ongelmat vaativat
esimerkiksi tietoa tai lyhytkestoista tukea. Viidenneksi ohjauksen n&hdaan olevan
teoriapohjaista ja sellaista toimintaa joka noudattaa joitakin yleisia periaatteita. Kuudes
maéarittava tekija on, ettd ohjausprosessin avulla ohjattava oppii tekeméén paatoksia ja
muodostamaan uusia tapoja toimia, tuntea ja ajatella. Seitsemas ja viimeinen ohjauksen

kasitettd maarittdva tekija& on se, ettd ohjauksen n&hdaan jakautuvan useisiin
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erityisalueisiin, kuten opinto-ohjaukseen, avioliittoneuvontaan ja

mielenterveysneuvontaan. (mts, 11.)

Jussi Onnismaa (2003) méérittelee ohjausasiantuntijuutta késittelevassa vaitdskirjassaan
ohjauksen kasitettd negaatioiden avulla. Negaatiot, eli ne seikat mitd ohjaus ei ole, ovat
hanen mukaansa helpompia 10yt&4, kuin selke& ohjauksen maaritelma. (Onnismaa 2003,
7.) Ohjaus ei ole terapiaa, eikd myodskdan opetusta. Vaikkakin opetus on paljolti
ohjausta ja ohjaus on paljolti pedagogista, opetuksellista, toimintaa. Ohjaus ei ole
neuvojen antamista, koska neuvoa pyytdessaan opiskelija antaa ohjaajalle palvelun
tarjoajan aseman, jolloin asiakas tuo esiin ongelman johon asiantuntija tuo ratkaisun.
Onnismaan mukaan ohjausta ei voi normalisoida perusteista instituutioiden perinteiseksi
sektoroituneeksi toimintakentéksi, koska ohjausty®d on lahtokohtaisesti rajoja tutkivaa ja
kyseenalaistavaa. Myodskaan hanen mukaansa ohjausta ei tulisi liikaa mystifioida, koska

resursseja on vaikea myontéa selittaméattomalle asialle. (mts, 9.)

Ohjaus on mielestani oppilaan tukemista, jotta h&n voisi tehdd eldmaansa koskevia
valintoja ja pé&&toksid. Ohjaus on keskustelua, yhdessd nuoren kanssa vaihtoehtojen
pohtimista ja ajatusten tarjoamista. Omia ajatuksia ei saa kuitenkaan tuputtaa ja raja
onkin hyvin héilyvd mikd on ajatusten tarjoamista ja mika on niiden ”aktiivista
markkinointia”. Valintoja ja p&&toksia ei voi tehdd nuoren puolesta, vaan hénelle tulee

tarjota evéité tehda itsendisia valintoja myos niiden seuraukset ymmartden.

4.2 Ohjauksen tavoitteet ja kontekstuaalisuus

Lairion ja Puukarin (2001) mukaan ohjauksessa korostetaan ohjattavien vastuuta omasta
elaméstaén. Ohjattavien on tehtdva valintoja, jotka mahdollistavat tuntemisen,
ajattelemisen ja mielekk&an toiminnan. Ohjauksen tavoitteiksi voidaan késittaa
kayttaytymismuutosten edistamisen, sosiaalisten ja henkilokohtaisten suhteiden
parantamisen, sosiaalisten taitojen ja selviytymiskyvyn kehittdmisen,
paatoksentekoprosessin oppimisen seka inhimillisten voimavarojen ja kasvun
edistamisen. Ohjauksen tavoitteiden toteutumiseksi on vélttdmatonta, ettd ohjattava
osallistuu ohjaukseen vapaaehtoisesti ja sitoutuu tyéskenteleméén tavoitteiden

saavuttamiseksi. Hanen taytyy tuntea edistyvansa prosessin aikana, jotta motivaatio
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ohjauksen jatkamiseen séilyisi. Ohjattavien tulee ymmartaa se, miksi heilld on
ongelmia, etté he itse ovat niistd vastuussa ja liséksi miten he voivat selviytya
samanlaisista ongelmista tulevaisuudessa. Myos alykkyys, joustavuus, luotettavuus ja
kyky ottaa vastuuta omasta toiminnastaan ovat ominaisuuksia, jotka edistavat ohjauksen
onnistumista. (Lairio & Puukari 2001, 12.)

Olennaista on kiinnittdd huomiota myds ohjattavan elamankentan
kokonaisuuteen. IThmisen kayttaytymisen ymmartamiseksi hanté ei voida tarkastella
ymparistostaan ja maailmankuvastaan erillisend. Tama edellyttdd kontekstuaalisen, eli
tilannesidonnaisen, ndakdkulman huomioonottamista ohjauksessa. Ohjaajalla tulisi olla
valmiuksia ymmaértaa ohjattaviensa kontekstia, eli elamantilannetta, ja heidan
ongelmiaan. Liséksi ohjaajan tulisi ymmartaa se tosiasia, ettd ohjattavat elavét erilaisten
suhteiden verkostossa, jossa konteksti vaihtelee tapauksittain ja ongelmittain. Erilaisia
konteksteja ovat muun muassa vahemmistdéryhmaét, sosiaaliluokat seka ika- ja
viiteryhmakontekstit. Ohjaustyssd ohjaajan tulee tuntea riittdvasti kyseisen ryhman
arvoja ja yleisia ndkemyksid, jotta hén voisi toimia tarkoituksenmukaisesti. Ohjaajat
voivat osoittaa "kontekstuaalista empatiaa” danenkaytollaan seka tilanteisiin sopivilla
kielellisilla ja ei-kielellisilla kommunikaatiokeinoilla. Keskusteluilmapiiria puhdistava
keino on keskustella ohjattavan kanssa ohjaajan ja ohjattavan valisisté etnisista tai
kulttuurisista eroista, ja millaisia ajatuksia ja tunteita ndma erot ohjattavassa heréattavat.
(mts, 13 - 14.)

Ohjauksen onnistuminen on lisdksi yhteydessa ohjaajan henkilékohtaisiin
piirteisiin. Ohjaajan keskeisid ominaisuuksia ovat itsetietoisuus, sensitiivisyys
kulttuurisia eroja kohtaan, kyky analysoida omia tunteitaan, kyky toimia mallina muille,
altruismi, vahva etiikan taju, kyky ottaa vastuu itsestddn ja ohjattavasta seka kyky
edistad ohjattavan yksil6llistad kasvua. Lisaksi taitavan ohjaajan ominaisuuksia ovat
empaattisuus, kulttuurinen sensitiivisyys, aitous, toisen kunnioittaminen,
kommunikaatiotaidot ja sosiaalinen tuki omalle tydlle. Ohjauksen onnistumisen
kannalta keskeisid taitoja ovat kommunikaatio-, diagnostiset-, motivointi- ja
johtamistaidot. Kommunikaatiotaitoihin siséltyvét ei-kielelliset ja kielelliset taidot. Ei-
kielellisi& taitoja ovat muun muassa ajankaytto (ohjattavalle tulee antaa riittdvasti aikaa
vastata kysymykseen), fyysiset keinot (katsekontakti ja asento), ddnenkaytto
(artikulointi, puhenopeus) ja fyysisen ympariston hyodyntdminen (etdisyys, vaatetus).

Kuuntelu on tehokkaan kielellisen kommunikaation ehdoton edellytys. Myods kysymisen
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taito on téarked, ja siihen liittyy oikea ajoitus, sanavalinta ja kysymystyyppien valinta.
Tehokas ohjaus edellyttda ohjaajalta kykya diagnosoida ja ymmart&a ohjattavaa, hanen
ongelmiaan seké niiden kytkent6ja ohjattavan tilanteeseen. Ohjauksen lopputulokseen
vaikuttaa myds ohjaajan kyky motivoida ohjattavaa saavuttamaan asetetut paddmaarét.
Motivointi tapahtuu erilaisten vaikuttamistaitojen avulla, joita ovat esimerkiksi tulkinta,
tiedon antaminen, loogisten seurauksien selvittdminen ja palautteen antaminen. Lisaksi
ohjaajan tulisi kyeté johtamaan ohjausprosessia valitsemalla sopiva ohjausymparisto,
pitamalla prosessia kdynnissg, huolehtimalla asioiden ja tilanteiden oikeasta ajoituksesta
sekd ohjattavan hyvinvoinnista. Ohjaajan tulee tyoskennelld aktiivisesti koko
ohjausprosessin ajan ja vastata tarvittaessa seurannasta ja ohjauksen tulosten

arvioinnista. (mts, 19.)

Opinto-ohjaajan tydssa, kuten kasvatustyossa yleisestikin, korostuvat persoonallisuus ja
henkilokohtaiset ominaisuudet, koska juuri ne ovat opinto-ohjaajan tyévalineité.
Kuitenkin ndiden monien vaatimusten keskella tulisi my6s muistaa olla armollinen
itselleen, kaikkia ei voi pelastaa, eikéd ainakaan yksin. Opinto-ohjaajan tydn keskeinen
voimavara onkin erilaisten verkostojen hyddyntaminen, joissa toimien saa tukea seka

itselleen ettd oppilaidensa asioille.

4.3 Sosiodynaaminen ohjaus

Edellisissd kappaleissa olen avannut ohjauksen maéaritelméaé seké yleisella etta
kaytannonléheisella tasolla. Tassé kappaleessa siirryn tarkastelemaan ohjauksen sisaltoé
henkilokohtaisessa ohjaussuhteessa.

Sosiodynaamisen ohjauksen mallin kehittdényt R. Vance Peavy kytkee
ohjaustilanteen ohjattavan todellisuuteen ja ohjaus lahtee aina ohjattavan voimavaroista,
taidoista ja osaamisesta liikkeelle. Sosiodynaaminen ohjaus perustuu konstruktivistiseen
ajatteluun, joka taas kytkeytyy tiiviisti nykyajan postmodernin ajan virtauksiin.

Vance Peavyn (1999) mukaan ohjaus antaa ihmiselle tilaisuuden tutkia
sitd, mitd seurauksia on siitd, miten hén voisi elaménsa eldd ja millaisia polkuja voisi
jatkossa kulkea. (Peavy 1999, 18.) Peavyn mukaan eldménkenttd -kasite on
konstruktivistisen ohjauksen keskeisin kasite. Elamankenttd on kaikenkattava malli,

kuin kompassi, jonka avulla havaitsemme ja tulkitsemme maailmaa, itsedmme ja
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suhteitamme toisiin. (mts, 80.) Ohjaajan tulee paasta sisélle asiakkaan eldménkenttaan,
jotta ohjauskeskustelulla olisi yhteinen maaperd. Ohjaajan tehtdvand on ryhtyé
mielekkadseen ja luotettavaan dialogiin toisen ihmisen kanssa ja hénen pitaa pyrkia
saavuttamaan yhteistd ymmarrystd toisen ihmisen kohtaamisen vaikeudesta. Kun
yhteinen perusta ohjaussuhteelle on luotu, tulee ohjaajan suunnitella ja rakentaa
toimintaprojekteja, joilla pyritd&n lisaédméaéan asiakkaan vastuullisuutta, oman eldman
hallintaa, mielekké&&seen sosiaaliseen elamaan osallistumista ja auttamaan hanté
valitsemaan oman eldmansad suuntaa. (mts, 52.) Asiakkaan eldmankenttddn paéseminen
tapahtuu dialogisen ja ymmartavan keskustelun sekd eldaménkokemusta esiin tuovien
avointen kysymysten Kkautta. Intuitiiviset metaforat ja eldménkentdn Kkartoitus
konkreettisesti paperille ovat myds Peavyn mainitsemia keinoja, lisdksi voidaan
tarkastella kriittisia elamankokemuksia ja kdyttaa tosiasioiden vastaisia oletuksia esim.
taikasauva -harjoituksen avulla. (mts, 87 - 101.)

Hyvé ohjaus on inhimillistd, yksilon palvelukseen asettumista. Ohjaus on
yhteinen moraalinen tila, jossa voidaan turvallisesti ja suhteellisen yksityisesti tuoda
esiin epdilyksid, huolia, unelmia, salaisuuksia ja toiveita seké rakentaa suunnitelmia ja
minuutta. (Peavy 1999, 67.) Tarinat ovat konstruktivistiselle ohjaajalle tarkeitd. Tarinat
edustavat yksilén kokemusta, ne luovat henkilokohtaista todellisuutta ja ne ovat osa
kulttuurissa selviamiseen tarvittavia muuntavia prosesseja. Jokapdivaisessa elamassé
ihmiset ovat kesken&&n vuorovaikutuksessa juuri tarinoiden vaihtamisen avulla. (mts,
68, 70, 152.) Jokaiseen eldmaén liittyvat pddmadrat, jotka nimenomaan luodaan eldmén
edetessd. Tarkeintd padaméaarasuuntautuneessa eldmassd ei ole niinkddn tavoitteiden
saavuttamisen, vaan niiden muotoileminen aina uudelleen. (mts, 69.)

Peavyn mukaan (1999, 70 - 71) empatia tulee ymmartaa uudella tavalla.
Ohjauskeskustelussa tulisi tavoitella vastavuoroista ymmartamistd eli eréénlaista
emotionaalista tietdmistd, mutta yhtd tarkedd on myds pyrkia ilmaisemaan nakokohtien
eroavaisuuksia. Peavyn empatiassa on kyse siitd, ettd hyvaksymme toisemme ihmisina
niin, ettd ndemme toisemme ja kuuntelemme toisiamme liiaksi tunkeilematta. Taméa
uudenlainen nakemys empatiaan vaatii harjoittajaltaan kykyéa reflektiivisyyteen, siihen
etta han pystyy tarkastelemaan itse&én ja psyykkisia prosessejaan.

Ohjauskeskustelussa on kyse erilaisten ideoiden kehittelystd kielellisessé
ymparistdssd. Ohjaus on kuin parhaan arvauksen strategian kayttamistd, koska yhta

ainutta totuutta ei ole ja ndin ollen monien versioiden ja ideoiden arvioimiseksi ei ole
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muuta keinoa kuin neuvottelu. Neuvottelussa voidaan tavoitella yhteistd néakemysté
kayttamalla jarkiperusteita, erilaisia todisteita, arvoasetelmia sekd vetoamalla
esimerkiksi uskomuksiin. (Peavy 1999, 71.) Ohjaajan tulee Peavyn mukaan muistaa,
ettd henkilokohtaisella ongelmalla on ldhes aina myds yhteiskunnallinen
kaantopuolensa ja ohjaus on aina luonteeltaan kulttuurikeskeista toimintaa. Ongelmat
majailevat suhdeverkostoissa, eivat ihmisissa itsessd. (mts, 72, 158.) Parhaan arvauksen
strategia on varmasti useasti itsellanikin kdytdssa, kun tuntuu, ettd moni asia selviaa tai

ongelma l6ytyy intuitiivisen kokemuksen kautta.

Peavyn sosiodynaaminen ohjaus kytkee mielestédni hienosti yhteen ohjauksen
yksilollisen ja yhteiskunnallisen ulottuvuuden. Ohjauksen perustana on ohjaajan ja
ohjattavan vélinen dialoginen suhde, joka on ldhtokohtana ohjattavan eldmankenttaén
paéasemiselle. Vasta perusteellisen tutustumisen eli elamankenttadn paésemisen jalkeen
ohjaaja voi alkaa yhdessd ohjattavan kanssa suunnittelemaan toimintaa ja
kehittdmisideoita. Ohjattavan tarinat edustavat yksilon kokemusta ja kertovat hanen
eldménsa todellisuudesta ja niistd keinoista joilla ohjattava on eldmé&ssaan,
yhteiskunnassa ja kulttuurissa, selvinnyt. Peavy muistuttaa myo6s siitd, ettd
henkilokohtaisella ongelmalla on ldhes aina myds yhteiskunnallinen k&antépuolensa.
Tama onkin haaste opinto-ohjaajalle; kuinka voi huomata ndma yhteiskunnan
aiheuttamat ongelmat ja kuinka niihin voisi puuttua tai ainakin lievittdd niiden
vaikutusta.

Peavyn ajatusten mukainen ohjauskeskustelu on inhimillista
vuorovaikutusta, jossa opinto-ohjaaja asettuu oppilaansa palvelukseen ja keskittyy
hanen asiansa hoitamiseen ja pohtimiseen. Ohjauskeskustelu on tavallaan neuvottelua ja
erilaisten ideoiden ja suunnitelmien kehittelya siten, ettd tavoitteena on vastavuoroinen
toisen ihmisen ymmartdminen. Tdma opinto-ohjaajan tyon keskeinen elementti eli

ohjauskeskustelun vuorovaikutus on myés oman tutkimukseni mielenkiinnon kohde.
4.4 Ohjaus suhdeammattina
Ohjauskeskustelussa on yleensa l&snd kaksi henkil6d, opinto-ohjaaja ja oppilas, joiden

keskindinen vuorovaikutus méarittaa kaikkein eniten ohjauskeskustelun onnistumista.

Vuorovaikutuksen tarkastelu on siis samalla opinto-ohjaajan oman tyon onnistumisen
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tarkastelua. Jokainen oppilas on omanlaisena persoona, joten opinto-ohjaajalta
vaaditaan omien vuorovaikutustaitojensa sopeuttamista oikeanlaisiksi aina eri oppilaan
ja hanen tilanteensa kohdalla.

Vanhalakka-Ruohon ja Juutilaisen (2003) mukaan ohjaus on
ydinperustaltaan henkilokohtaiseen vuorovaikutukseen perustuvaa ty6td. Ohjaus
suhdeammattina merkitsee dialogisuuden, kielen ja puheen merkityksen seka
suhdevastuullisuuden ymmaértamisté ja toteutumista. Ohjaus- ja neuvontaty6 on
nykykasityksen mukaan paikallista, asiakkaan ja ohjaajan keskindista asiantuntemusta.
(Vanhalakka-Ruoho & Juutilainen 2003, 114 - 115.) Ohjaamisen keskeisend tavoitteena
on asiakkaan subjektiuden, kokemuksen ja toimijuuden (agency) vahvistaminen.
Toimijuuden l&htokohdat ovat ensisijaisesti yksilollisid prosesseja, jotka kuitenkin ovat
suuresti riippuvaisia seka yksilon sosiaalisista ettd yhteiskunnallisista resursseista.
Toimijuus rakentuu kulttuuristen merkitysten osaamisesta ja taidosta havaita ja
mobilisoida resursseja. Kahden ihmisen valinen kohtaaminen palautuu syvempiin
kulttuurisiin késityksiin, seké jaettuihin ettd henkildkohtaisiin, eiké ole kuin osittain
selitettivissa tai tulkittavissa tassé ja nyt syntyvina merkityksind. Asiakkaan
uskomusjarjestelmien rinnalla ndkékulma laajenee ohjaajan omiin oletus- ja
uskomusjarjestelmiin. (mts, 115 - 116.)

Ohjaajan toimintaa voidaan jasentdd agendan kasitteelld. Agendalla
tarkoitetaan  ohjauskeskustelulle etuk&teen madraytynyttd kasikirjoitusta, joka
toteutetaan tai toteutuu huolimatta siitd, millaisen tarinan asiakas eldméstédén kertoo.
Agendat syntyvét ohjaajan tietoisista ja tiedostamattomista totuuksista ja ne vievat
ohjauskeskustelussa tilaa opiskelijan kokemukselta, hanen tarinaltaan. Tamén
vastakohtana on dialogi, jossa rakentuva ohjaus perustuu vastavuoroisuuteen. Siind
ohjaaja on prosessin asiantuntija ja asiakas oman eldmansé asiantuntija. Oman eldmén
asiantuntijuus merkitsee sitd, ettd tieto omista kokemuksista, toiveista ja merkityksista
on asiakkaalle ainutkertaista, ja sen han tuo mukanaan ohjausprosessiin. (mts, 116.)

Ohjaajan kaésitykset esimerkiksi oikeasta eldméntavasta tai sopivasta
uranvalinnasta voivat toimia suodattimena tai esteend asiakkaan tarinan kuulemiselle.
Keskustelu etenee ohjaajan lanseeraaman todellisuuden varassa eikd kyseenalaistu
ilman ohjaajan omiin arvoihinsa ja uskomuksiinsa suuntaamaa Kriittistd arviointia.

Ohjaajan avoimuus asiakkaan tarinalle luo siis perustan kohtaamisen kokemukselle.
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Tama avoimuuden tila vallitsee silloin, kun asiakkaan tarina ei uhkaa ohjaajan agendaa
tai kun agendaa ei ole. (mts, 116 - 117.)

Opinto-ohjaajan ja nuoren suhde on aina pakosti epasymmetrinen, koska
opinto-ohjaaja on virallisen kouluinstituution edustaja ja aikuinen. Nuori oppilas on jo
ikansé puolesta tavallaan "alakynnesséd”, jonka lisaksi elaménpiirit ovat taysin erilaiset.
Nuorten elamé&én tuovat sisaltéa ja heitd kiinnostaa padasiassa kaverit ja vapaa-ajan
harrastukset ja muu koulun ulkopuolinen toiminta. Oman tulevaisuuden hahmottaminen
on vaikeaa, kauas ei oikein osata katsoa. Tamé kulttuurien ja roolien erilaisuus sek&
ikdero tuovat haasteen ohjaukselle ja kohdatuksi tulemisen kokemukselle. Aikuisen ja
nuoren kohtaaminen edellyttdd molemmilta osapuolilta avaraa suhtautumista asioihin ja
jossain méaarin omista pinttyneista ajatuksista luopumista.

Vanhalakka-Ruohon ja Juutilaisen (2003, 117 - 118) mukaan
ohjauskeskustelua voidaan jasentdd symmetrisesmmaksi tarjoumien nakokulmasta.
Tarjoumalla he tarkoittavat niitd opiskelijan vihjeitd, joihin tarinaa kuunteleva ohjaaja
VoI tarttua, pyséhtya ja syventyd. Tarjouma on siis asiakkaan tarinan paikantuma, johon
liittyy molempien osapuolten perspektiivin laajentamisen ja Kriittisen reflektion
mahdollisuus. Kuitenkin mitd enemman tarjouma uhkaa ohjaajan agendaa, sitd
helpommin hédn ohittaa tuon mahdollisuuden. Asiakkaan tarjoumista muodostuvat
dialogisen kohtaamisen haastepaikat tai esteet. Nama paikat jasentyvat
ohjausprosessissa sité kriittisemmiksi, mit4d enemman ne haastavat tai uhkaavat ohjaajaa
hénen omissa uskomuksissaan, olettamuksissaan ja tulkinnoissaan opiskelijasta, tdman
elaméstd tai maailmasta yleensd. Tarjoumien symmetrisyyden n&kokulmasta
dialogisuus ja vastavuoroisuus ohjauskeskustelussa merkitsevéat yhdessd tuotettua ja
yhteisesti jaettua oppimiskumppanuutta, jossa molemmat osapuolet tuovat neuvotteluun
omat tarjoumansa. Koska seka opiskelija ettd ohjaaja eldvat monimuotoisten totuuksien
pyorteessd, voivat he nédiden tarjoumien mahdollistamana kumpikin Kriittisesti arvioida
tilannetta. Opiskelija oman eldmédnsd tarinan muotoutumista ja opinto-ohjaaja
tulkintojaan opiskelijan elamankentéstd ja siind vaikuttavista ilmidistd. Toisaalta
Spangar (2002, 17 - 18) nékee tarjouman -késitteen liittyvan erityisesti ohjaajan
asemaan, jolloin ohjausprosessi nahdaan mahdollisuuksia avaavaksi tekijaksi.
Spangarin mukaan ohjaajan toimenpiteet ja menetelmat tarjoavat asiakkaalle erilaisia
mahdollisuuksia toimia, tehd& jotakin niiden asioiden suhteen, joiden vuoksi h&n on

ohjaukseen tullut.
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Agendat ja tarjoumat ovat siis tavallaan niita tekijoita, joiden kautta ohjauskeskustelu
etenee tai estyy. Kaytannon ohjauskeskustelussa tarjouma on siis toisaalta se, misté
ohjattava olisi halukas ja valmis keskustelemaan ja johon aiheeseen han keskustelussa
viittaa ja vihjaa, ja toisaalta ohjaajan toiminta mahdollisuuksien avaajana. Kun taas
agenda on tavallaan valmis kasikirjoitus niista aiheista, joista opinto-ohjaaja olisi valmis
keskustelemaan. Kuitenkin ohjaajan ammattitaitoa on nimenomaan se, ettd han kykenee
laittamaan omat asenteensa taustalle, jattdméaén siis agendan pois mielestaan, ja
keskittymaén asiakkaan siiné tilanteessa kertomaan tarinaan. Tdma vaatii ohjaajalta
tilanneherkkyyttd ja asiakkaan tarinan aitoa kuulemista, jotta han huomaa tarttua juuri
niihin tarjoumiin, jotka ovat asiakkaalle merkityksellisimpié.

Ohjauskeskustelu on parhaimmillaan dialogista ja vastavuoroista, jossa
asiantuntijuutta tunnustetaan olevan molemmilla osapuolilla ja joka johtaa yhteiseen

oppimiskumppanuuteen.
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3) DIALOGIN MAARITTELY

Henkilokohtainen ohjaussuhde on aivan opinto-ohjaajan tyon ydintd. Oma kokemukseni
nuorten aikuisten tydssdoppijoiden mentorina toimimisesta oli se, etta henkil6kohtainen
ohjaussuhde on erittéin antoisa tapa oppia. Henkil6kohtainen ohjaus perustuu kahden
osapuolen véliseen keskusteluun ja vuorovaikutukseen. Vuorovaikutuksen eli dialogin
sisalto ja laatu madrittdé hyvin pitkalti koko ohjaussuhteen merkityksellisyytta ja
hyodyllisyyttd. Vanhalakka-Ruohon ja Juutilaisen (2003, 118) kuvaama
oppimiskumppanuus pohjautuu dialogiin ja vastavuoroisuuteen ohjauskeskustelussa.
Onnismaa (2003, 82) nostaa esiin dialogin merkityksen ohjauksessa jaetun
asiantuntemuksen kehittajand. Myos Peavy (1999, 70 - 71, 87 - 101) korostaa dialogin
merkitysta ohjaussuhteessa vastavuoroisena toisen ymmartamisend. Dialogilla onkin
suuri merkitys ohjauskeskustelussa seka ohjaussuhteessa laajemminkin. Omassa
opinndytetydssani haluan tutkia ohjauskeskustelujen vuorovaikutusta juuri dialogin
nékokulmasta.

Tassé luvussa madrittelen dialogin késitettd kolmen kontekstin kautta.
Ensimmaisessé kappaleessa keskityn tarkastelemaan kasvatusfilosofi Nicholas C.
Burbulesin (1993) dialogiteoriaa, joka on opinndytetyOni varsinainen teoreettinen
tausta. Tarkastelen Burbulesin teoriaa suhteellisen yksityiskohtaisesti, vaikkakin oma
kiinnostukseni kohdistuu erityisesti dialogisiirtojen teoriaan. Teorian kokonaisvaltainen
ja yksityiskohtainen tarkastelu auttaa myds lukijaa muodostamaan kokonaiskuvan
Burbulesin ajattelusta, johon jatkossa oma tutkimukseni pohjautuu. Toisessa
kappaleessa kuvaan muita dialogiin keskittyvié teorioita ja tutkimuksia, jotka osaltaan
auttavat luomaan kokonaiskuvaa dialogi -késitteen moninaisuudesta.
Tutkimuskirjallisuudessa dialogia on kasitelty muun muassa kommunikaationa,
toiseuden filosofiana, oppimisen muotona ja viestinnan keinona. Kolmannessa
kappaleessa kokoan edelld esittelemieni dialogiteorioiden pohjalta oman ymmarrykseni
dialogi -késitteesta, siten kuin sen tassa tutkimuksessani ymmarran ja luvun viimeisessa

kappaleessa kuvaan tutkimuskysymystani ja valintojeni perusteluja.

Olen valinnut opinndytetyoni teoreettiseksi taustaksi kasvatusfilosofi Nicholas C.
Burbulesin ajatteluun perustuvan maarittelyn dialogista. Burbulesin méaarittely kuvaa

mielestani parhaiten senkaltaista dialogia, jota ajattelen opinto-ohjaajan ja nuoren
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valisen vuorovaikutuksen parhaimmillaan olevan. Burbulesin lahestymistapa keskittyy
dialogin eli vuorovaikutuksen muotoihin ja sen toteutumisen edellytyksiin, eik&
niinkaan dialogin siséltdon, johon useimmat ohjausalan viimeaikaiset tutkimukset ovat
kohdistuneet. Burbulesin dialogiteorian soveltaminen koulumaailmassa toteutettuun
ohjaukseen voidaan siis néhda uutena sovellusalueena.

Dialogi on ohjauskeskustelussa tapahtuvaa vuorovaikutusta ja
dialogisiirrot ovat sen etenemisen muotoja. Ohjauskeskustelulla tarkoitan nimenomaan
opinto-ohjaajan ja nuoren vélista henkilokohtaista ohjaukseen suuntautunutta
keskustelua eli vuorovaikutusta. Kun jatkossa puhun dialogista ja keskustelusta,
ymmarran ne Burbulesin ajattelun mukaisesti hieman eri asioina. Burbulesin
dialogiteoria on kasvatusfilosofinen, jossa hén tarkastelee kasvatusta erityisesti
opettamisen nakokulmasta. Koen kuitenkin, ettd se mitd Burbules viittaa opettajan
tydhon, rooliin ja toimintaan, liittyy yhtalailla myds ohjauksen ammattilaisten ja

erityisesti opinto-ohjaajien tyohon.

5.1 Burbulesin dialogiteoria

Nicholas C. Burbules kuvaa teoksessaan “Dialogue in teaching” (1993) dialogin
inhimillisend pedagogisena kommunikaationa. Dialogi on hé&nen mukaansa
keskustelevaa vuorovaikutusta tietoisesti kasvatusta ja oppimista kohtaan. Dialogi on
opetuksen valine ja sithen ryhdyt&én tietoisesti tietyn oppimisprosessin saavuttamiseksi.
Burbules vertaa dialogin etenemistd pelin pelaamiseen, jossa vuorovaikutus etenee
erilaisten tilanteiden ja sdantdjen kautta samoin kuin peleissd on erilaisia
pelinappuloiden siirtoja ja pelin etenemisen séantoja. Dialogisuhteessa parhaimmillaan,
samoin  kuin hyvin etenevdssa pelissd, pddsevat toteutumaan luovuuden,
spontaanisuuden ja nautinnollisuuden elementit. (Burbules 1993, 5 - 6.)

Burbules lainaa Paolo Freiren ajattelua dialogista, joka on
kolmekohtainen. Ensinnédkin dialogilla on suhteen luonne, toiseksi dialogissa on
konstruktivistinen  suhtautuminen tietoon ja kolmanneksi se siséltdd ei-
auktoriteettimaisen mallin opettamiseen. Dialogi suhteena tarkoittaa sitd, etta dialogissa
on aina kaksi tai useampi osallistuja mukana inhimillisessd vuorovaikutuksessa.
Dialogilla on konstruktivistinen suhtautuminen tietoon, koska jokaisella osallistujalla on

oma taustansa ja eldménhistoriansa, jotka vaikuttavat siihen yhteiseen ymmarrykseen
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joka dialogin aikana parhaimmillaan syntyy. Dialogin yhteinen tietdmys siis rakentuu
konstruktivistisesti dialogin osallistujien omien tietojen ja taitojen kautta. Dialogin ei-
auktoriteettimainen malli opettamisessa tarkoittaa sitd, ettd dialogisuhteessa
osallistujien tulisi kyeta heittdma&n oma annettu rooli pois. Dialogisuhteessa opettaja ei
valttamatta enéda ole opettaja, vaan yhteisen dialogin kautta opettajasta voi tulla se, joka
oppii dialogisuhteesta ja toisen kokemuksista eniten. (Burbules 1993, 5 - 6.)

Dialogissa ~ tunteminen  ja ajatteleminen ovat  jatkuvassa
vuorovaikutuksessa keskenédén. Dialogissa tavallaan padsemme omien tunteidemme ja
syvimpien arvojemme taakse, kun ymmarramme, ettd toisen né&kokulma onkin
péinvastainen ja ettd se tulee kuitenkin ottaa vastaan. Dialogi on aina ihmisten vélinen
suhde, joka mahdollistaa osallistujien uppoutumisen dialogiin niin, ettd vuorovaikutus
”vie mennessédén” johdattaen ennalta-arvaamattomiin nékokulmiin. Taménkaltainen
dynaamisuus on enemméan kuin vain kahden osallistujan nékdkulmien ja tiedon
yhdistamistd. Dialogi on ihmisten vélinen suhde, eteenpéin suuntautuva prosessi eli
kehityskulku, johon kohtaaminen heidét sitouttaa. Dialogi kehittyvand suhteena, on
samanaikaisesti sekd symbioottinen (symbiotic) ettd synerginen (synergistic).
Symbioottisella luonteella Burbules tarkoittaa ihmisten valista yhteiselamad, jossa
molemmille osapuolille on hy6tya toisistaan. Synergiselld luonteella hén tarkoittaa sitd,
ettd molemmat osapuolet vaikuttavat omana itsenddn toimiessaan dialogin
kehittymiseen ja lopputulokseen. (Burbules 1993, 20 - 21.)

Néiden ajatusten kautta Burbules on lahtenyt muodostamaan omaa
teoriaansa. Burbulesin dialogiteoria koostuu neljasta teemasta, dialogin toteutumisen
sé&annot, dialogityypit, dialogin tunnetekijat ja dialogisiirrot. Seuraavaksi kuvaan ndma

dialogiteorian osat tarkemmin.

* Dialogin toteutumisen saannot

Burbules médrittelee dialogin pedagogiseksi kommunikaatio- eli
vuorovaikutussuhteeksi, jonka vuoksi mika tahansa keskustelu ei ole dialogia. Burbules
esittdd kolme periaatetta, saantod, jotka tekevéat keskustelusta dialogin. (Burbules 1993,
79.)

Ensimmainen dialogin periaate on osallistumisen saanto (the rule of

participation), jonka mukaan osallistumisen tulee olla vapaaehtoista ja avointa kaikille
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osallistujille. Kaytanndssa osallistumisen periaate tarkoittaa sitd, etta jokaisen
osallistujan tulee saada nostaa keskusteluun uusia aiheita, esittda kysymyksia ja
kyseenalaistaa toisten mielipiteitd. (Burbules 1993, 80.) Keskeista dialogissa on, etté
yhteinen ymmarrys saavutetaan siten, ettd jokaisella osallistujalla on mahdollisuus
kyseenalaistaa ja haastaa muiden mielipiteité. Erityisesti opetustyéssa on Burbulesin
mielestd tarkedd hyvéksya erilaisuus ja erilaiset mielipiteet ilman, ettd ne ohitetaan tai
mitatdidaan. (mts, 25 - 26.) Nimenomaan erilaiset nakékulmat usein synnyttavat
hedelméllista dialogia, jossa omaa mielipidettd&n joutuu puolustamaan, perustelemaan
ja pohtimaan uudenlaisista ndkékulmista.

Toinen dialogin periaate on sitoutumisen saantd (the rule of
commitment), jonka mukaan keskustelun virran tulee saada olla jatkuvaa ja laaja-
alaista, koskien myos vaikeita asioita. Taydellinen yhteisymmarrys ei usein ole
mahdollista, mutta jonkin asteinen ymmarrys toisen nakékulmaa, ajatuksia, tunteita ja
kokemuksia kohtaan tulisi dialogin osallistujilla olla. Kéytanntssa sitoutumisen periaate
tarkoittaa sitd, ettd oppilaan tulisi saada nostaa esille omia, opettajan ndkékulmasta
poikkeavia, mielipiteitdan ja opettajan tulisi kyeta keskittyéd oppilaan asiaan. (Burbules
1993, 80 - 81.) Osallistujien tulisi siis sitoutua keskustelun eteenpéin viemiseen vaikka
eteen tulisi vaikeakin aihe.

Kolmas dialogin periaate on vastavuoroisuuden saanto (the rule of
reciprocity), jonka mukaan dialogisuhteen vuorovaikutuksen laadusta ja suhteen
yllapitdmisesta huolehtiminen on kaikkien osallistujien vastuulla. Vastavuoroinen suhde
kehittyy molemminpuolisen kunnioituksen ja huolenpidon hengessd, eika siiné saa olla
kokemuksen tai muiden tekijoiden mukaan annettuja rooleja. Se mita vaadimme muilta,
voimme odottaa heidén vaativan myds meiltd, ja sen mitd odotamme muilta, meidan
tulee odottaa myds itseltdmme. Kdytanndssa vastavuoroisuuden periaate ei kiella
auktoriteettia, mutta se edellyttdd halukkuutta sen Kriittiseen arvioimiseen. (Burbules
1993, 81 - 82.) Dialogisuhde on Burbulesin mukaan mahdollisuus osallistujille oppia
uutta toisiltaan ja itsestdén, "meidan taytyisi olla riittdvan samanlaisia jotta
kommunikointi onnistuisi, mutta riittdvén erilaisia jotta siitd olisi mitaan hydtya” (mts,
27, 31). Erilaisuus siis tuo lisasyvyytta dialogisuhteeseen, mutta samalla se tuo myos
haasteita dialogin osallistujille.

Burbulesin osallistumisen, sitoutumisen ja vastavuoroisuuden sdannot

ovat edellytys dialogin toteutumiselle. Dynaamisessa ja kdynnissa olevassa dialogissa
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namé séannot ovat kuitenkin vain taustalla, eika niita ole tarkoituskaan ottaa puheeksi.
Saannot auttavat meitd ymmartamaan paremmin dialogin olemusta. (Burbules 1993, 82,

84.) S&anndt luovat perustan ja pohjan, jonka varaan osallistujien dialogi voi rakentua.

* Dialogityypit

Burbules korostaa, etta dialogi ei ole vain yksi selkeé tapa tai malli keskustelulle, vaan
se on riippuvainen monista erilaisista keskustelun lahestymistavoista. Naita
lahestymistapoja Burbules kutsuu dialogityypeiksi, joita on nelja; dialogi keskusteluna,
tutkimuksena, vaittelynd ja opettamisena. Jokaisella dialogityypilla on melko
vakiintunut malli jonka mukaan dialogi etenee. (Burbules 1993, 110.)
Tutkimuskirjallisuudessa Burbulesin dialogityypeistd on kaytetty hieman poikkeavia
suomennoksia, jokaisen tutkijan painottaessa omaa kiinnostuksen kohdettaan. Tassa
kappaleessa kaytan Pentti Moilasen ja Timo Laineen (2001) tekem&a suomennosta
Burbulesin dialogityypeisté ja niiden jaotteluun kéytetyisté kasitteista. Lisaksi jokaisen
dialogityypin jalkeen on alkuperéinen Burbulesin késite, joten jokainen lukija voi itse
my0s pohtia kasitteen siséaltoa.

Burbulesin dialogityyppien kaksiosainen jaottelu l&htee siita ajatuksesta,
ettd dialogilla on melko sdédnnénmukainen malli miten se etenee, millainen asenne
osallistujilla on toisiaan kohtaan ja siihen mité toinen sanoo. Burbules jaottelee dialogin
ensinnakin konvergentti - divergentti” (convergent - divergent) -akselilla, sen mukaan
millainen tavoitettavan tiedon luonne on. Konvergentti ndkokulma dialogista olettaa,
ettd dialogin osallistujien erilaiset nakemykset ovat yhdisteltavissé yhteisymmaérryksen
I6ytymiseksi, erilaiset ndkemykset siis l&henisivat toisiaan dialogin aikana. Divergentin
nakokulman mukaan tiedon ja dialogin suhde on aina moninainen, koska osallistujien
puhe on aina moninaista. Molemmilla dialogin osapuolilla on oma ndkemyksensé ja
tapansa puhua asiasta, joten tdima nakemysten moninaisuus liséé entisestdan dialogin
lopputulosten mahdollisuuksia ja dialogissa avautuu yha uusia tulkintamahdollisuuksia.
Toinen Burbulesin tekema jaottelu on ”inklusiivinen - kriittinen” (inclusive - critical) -
akselilla, sen mukaan millainen asenne osallistujilla on toisiaan kohtaan ja millainen
suhtautuminen heilld on toistensa sanomisiin. Inklusiivisella asenteella olevalla
henkil6l1a on dialogin ajan pyrkimys ymmartad mitké tekijat (uskomukset, tunteet ja

kokemukset) ovat toisen tilanteen taustalla. Kriittisen asenteen omaava on puolestaan
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epéileva ja kyseenalaistava ja pyrkii todistamaan toisen puheen loogisuutta tai totuutta.
(Burbules 1993, 110 - 111.)
Dialogityyppeja muodostaessaan Burbules kayttaa néité késitepareja

(konvergentti - divergentti ja inklusiivinen - kriittinen) kuvaamaan dialogityypin

siséltoa:

Inklusiivis-divergentti - keskustelu (conversation)
Inklusiivis-konvergentti - tutkimus (inquiry)
Kriittis-divergentti - vdittely (debate)
Kriittis-kovergentti - opettaminen (instruction)

(Burbules 1993, 112, suomennos: Moilanen & Laine 2001)

Dialogi keskusteluna (conversation) edustaa Burbulesin mukaan inklusiivis-divergentti
-kasiteparia. Silla on kaksi ominaisuutta; toisaalta yleinen yhteistyokykyisyys,
suvaitsevainen ilmapiiri ja pyrkimys toisen ymmartamiseen, ja toisaalta sill& on
suuntana molemminpuolisen ymmarryksen l6ytaminen. (Burbules 1993, 112.) Dialogi
tutkimuksensa (inquiry) edustaa Burbulesin mukaan inklusiivis-konvergentti -
kasiteparia, joka pyrkii vastaamaan tiettyihin kysymyksiin, etsiméén vastauksia
tiettyihin rajattuihin ongelmiin ja sen tavoitteena on 16yta4 kaikkia osallistujia
miellyttava ratkaisu. Tutkimisen ja kyselemisen tarkoituksena on saada materiaalia
jatkotyoskentelya varten, jossa voidaan vertailla ja arvioida eri vaihtoehtoja ennen
ratkaisun tekemisté. (mts, 116 - 118.) Dialogi vaittelyna (debate) edustaa Burbulesin
mukaan kriittis-divergentti -ké&siteparia. Tall4 dialogityypilla on terdvan kyseenalaistava
ja epdileva luonne, eika vélttdmatta lainkaan tavoitetta yhteiseen sopimukseen tai
erimielisyyksien sopimiseen. (mts, 119 - 120.) Dialogi opettamisena (instruction)
edustaa Burbulesin mukaan Kriittis-konvergentti -kasiteparia, jolloin kysymysten ja
ajatusten esittdmisen tarkoituksena on ohjata keskustelua mééarattyyn lopputulokseen ja
oppimisen tavoitteisiin, paddmaarééan jonka opettaja tietdd. Tama dialogityyppi on siis
hyvin johdatteleva opetuksen muoto, jota Burbules kuvaa Sokraattisena menetelména,
jossa opettaja kuljettaa opiskelijaa tiukasti kohti paamaaraé. Dialogi opettamisena tulee
kuitenkin tehda epdsuorasti, siten ettei anneta valmiita vastauksia, vaan ettd opiskelija
itse aktivoituu ajattelemaan ja etsiméén vastauksia. (mts, 120, 122 - 124.)

Dialogi on pitkalti riippuvainen dialogin osapuolten asenteista. Burbulesin

mukaan kasvattajan ei kuitenkaan tulisi pitaytya ainoastaan yhden dialogityypin
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kayttdjana, koska mahdollista olisi vaihdella omaa suhtautumistapaansa ja asennettaan
eri keskustelukumppaneiden, tilanteiden ja aiheiden kohdalla. (Burbules 1993, 111 -
112.) Burbules korostaa, etta dialogityypit ovat ideaalitapauksia, ihanteita siita
millainen dialogisuhde voisi parhaimmillaan olla. Dialogityypeill& on omat luonteensa
ja tavoitteensa, joten taitava opettaja voi vaihdella niiden kayttoa tilanteeseen,
oppilaaseen ja aiheeseen sopivaksi. Tallainen muuntautumiskyky vaatii kuitenkin
kokemusta, arviointikykyé ja herkkyytta toista ihmista kohtaan, eika dialogityypista
toiseen siirtymisessa saisi menettad dialogisuhteen ilmapiirid. Burbulesin mukaan
jokaisella dialogityypilld on oma luonne, joten niité tulee myds kayttaa oikeanlaisissa
tilanteissa. Dialogin epdonnistuminen johtuu usein siitd, etta opettaja on esimerkiksi
valinnut vaaran dialogityypin lahestyessaan tiettyd oppilasta tai késiteltdvaa asiaa. Sen
vuoksi kyky vaihdella dialogityyppien kéyttoa tilanteen mukaan on Burbulesin mukaan
erds opettajan tarkeimmisté taidoista. (mts, 125, 129.)

Dialogityypit ovat eri luonteisia tapoja lahestya oppilasta. Nama
l&hestymistavat muodostuvat siis seké keskustelun tavoitteen ettd kasvattajan omien
taitojen ja asenteiden kautta. Osaltaan ne tarjoavat myds toimintamallin, jota vasten voi
omaa toimintatapaansa arvioida. Eri tyylit lahestyd ihmisié eivat kuitenkaan dialogin
toteutumiseksi riitd. Ihmisten vélisessa vuorovaikutuksessa myds tunteilla on suuri
merkitys. Seuraavaksi kuvaan Burbulesin dialogiteoriaan liittyvien tunnetekijoiden

merkitysta dialogisuhteelle.

* Tunnetekijat ja hyveet dialogisuhteessa

Burbulesin dialogisadnnot ovat perusedellytys dialogille ja dialogityypit kuvaavat
millaisia muotoja ja tyyleja dialogilla voi olla. Burbules itse viittaa dialogiin kuin pelin
pelaamisena, ja jokaisessa pelisséhén tarvitaan aina sdannot, jonka mukaan peli etenee.
Kun perussaannot ovat tiedossa ja ymmarretty, voidaan edeta siihen miten pelia
pelataan.

Burbulesin mukaan dialogisuhteesta puhuttaessa on mahdotonta erottaa
toisistaan tiedon ja tunteiden osa-alueita. Nimenomaan tunteet sitovat ihmiset yhteen.
Monet keskustelun kommentit, esimerkiksi rohkaisevat, kehuvat tai kiittavat lauseet,
eivat niinkdan vie keskustelua eteenpdin, vaan ne tulisi ndhda suorina yrityksiné luoda

ja yllapitaa osapuolten vélistd suhdetta, jossa vallitsee molemminpuolinen huolenpito,
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luottamus, kunnioitus ja hyvaksynté. (Burbules 1993, 35 - 36.) Burbules nimeaa viisi
tunnetekijad; mielenkiinto, luottamus, kunnioitus, hyvéksynté ja vélittdminen, seka
toivo, jotka ovat lasnd dialogissa. Ndiden tunteiden lasn@olo on olennaisen tarkeaa sille
siteelle, joka yllapitad dialogista suhdetta. (mts, 36, 41.)

Mielenkiinto (concern) kuuluu dialogisuhteeseen, koska dialogi on
enemman kuin pelkka& keskustelua. Dialogissa ollaan intensiivisesti kiinnostuneita
juuri tasté henkilosta tdssa nimenomaisessa tilanteessa, henkildsta joka on meille tarkea.
Tata sidettd on usein verrattu Martin Buberin sind - mind -suhteeseen. Dialogissa
Kiinnostus toisen puhetta ja asioita kohtaan on tiivistd, koska silloin tunnustamme
kasvattajana sen, ettd nyt on kyseessa enemmaén kuin vain keskustelun aihe, kyseessé on
toiseen ihmiseen liittyminen tunnetasolla. (mts, 36.)

Luottamus (trust) on dialogisuhteen rakentaja. Luottamus on toisaalta
uskon asia, jolloin uskotaan etta riskitilanteissa toiseen voi luottaa, ja toisaalta
luottamus sisaltaa sitoutumisen tunteen, joka korostaa ja vahvistaa uskoa siihen, etta
toisen hyvéén tahtoon voi luottaa. Dialogisuhteen tulisi saada kehittya ajan kanssa, jotta
osapuolet voivat rauhassa rakentaa ja yllapitaé luottamuksellista suhdetta.
Luottamuksen saaminen on prosessi, joka kehittyy sympaattisen palautteen ja
vahvistuksen antamisen seka nonverbaalisten eleiden ja ilmeiden kautta. (mts, 37 - 38.)

Kunnioittamalla (respect) toisen nakdkulmaa voidaan yll&pitaa
dialogisuhdetta, vaikka edessa olisikin erimielisyyksia tiedon, arvojen tai uskomusten
kanssa. Kunnioittamalla toista osapuolta dialogissa me samalla tunnustamme, etté
voimme oppia seké yhdessa etté toisiltamme. Dialogisuhteella on antamisen ja saamisen
luonne, jossa voidaan molemminpuolisesti kysya ja kyseenalaistaa. Pelkka
yksisuuntainen kunnioitus esimerkiksi auktoriteettid kohtaan tuhoaa dialogin
olemuksen. (mts, 38 - 39.)

Hyvaksynta (appreciation) on tunne, jonka kautta myds kunnioitus syntyy.
Arvostamalla ja hyvaksymaélla toisen ainutkertaiset ominaisuudet luodaan pohjaa
dialogisuhteelle. Hyvaksynté on erityisen tarked kun on kyseessé erilaisuus, sita
tarvitaan jotta kykenemme meneméaén pitemmaélle kuin vain suvaitsemaan toisen
erilaisuutta. Hyvaksynté tarkoittaa toisen arvostamista omana itsenédan ja se kehittyy
dialogisuhteen edetessa kuten luottamuskin. (mts, 39.)

Vaélittamisen (affection) tunne tarkoittaa syvaa sitoutumista tekemaan tyota

toisen hyvéksi ja yhdessé hédnen kanssaan huolimatta omista henkilokohtaisista
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tunteista. Burbulesin mukaan, jos olemme rehellisid, haluamme kuitenkin antaa
erityisen panoksen juuri niille oppilaille joista erityisesti véalitimme. Yhteisollisen ja
l&heisen tunteen luominen siséltéé usein sellaisia keskustelun elementtejé, jotka
ulkopuolisesta kuulostavat epdolennaisilta. Nama n&ennéisesti epaolennaiset asiat
luovat kuitenkin maaperéa sille, ettd itse asiaa voidaan ryhtya yhdessé késittelemaan.
(mts, 39 - 40.)

Toivo (hope) ei ole pelkéstdan tunne, mutta se kuuluu Burbulesin mukaan
hyvéén dialogisuhteeseen. Toivo on se asia, jonka vuoksi me lahdemme ja pysymme
dialogisuhteessa, koska ndemme dialogissa mahdollisuuden uusiin nakékulmiin ja
ymmarrykseen yhdessa toisen kanssa. Keskustelulla ei useinkaan ole selvaa
lopputulosta ja keskusteluprosessin aikana voi olla monenlaisia vastoinkaymisia,
esimerkiksi ajan puute tai vaarinymmarryksia. Toivo motivoi osallistujia antamaan
dialogille sen tarvitseman ajan, koska toivo yhteisymmarryksesta elda niin kauan kuin
keskustelulla on aikaa jatkua. (mts, 40 - 41.)

N&ma dialogin tunnetekijat vaikuttavat siihen miksi olemme aloittaneet ja
pysyneet mukana dialogisuhteessa. Taman lisaksi tunnetekijat myos osaltaan muovaavat
sitéd tapaa, jolla osallistumme dialogiin. Ennenkaikkea tunnetekijat ovat Burbulesin
mukaan miellyttévia tunteita, joita on ilo kokea ja havaita seké toisissa ettd itsessa.
(Burbules 1993, 40.) Ehké tunteet ovat juuri se tekija, jonka kasvattaja saa suhteesta
itselleen. Onhan palkitsevaa huomata, ettd kasvatussuhteen edetessa toinen luottaa ja

kertoo omia tarkeita asioitaan.

Tunnetekijat ovat dialogin toteutumisen edellytys, tunteet ovat jokaisen yksilén oma
henkilokohtainen kokemus ja tuntemus. Toinen dialogin toteutumisen edellytys
Burbulesin mukaan ovat keskustelun hyveet, joita kuvaan seuraavaksi.

Keskustelun hyveet ovat Burbulesin (1993, 42) mukaan yleisié
ominaisuuksia, kykyja ja kaytantoja, jotka auttavat ihmisia menestyksekkaassé
dialogisuhteessa. Keskustelun hyveit4 ovat esimerkiksi suvaitsevaisuus ja
karsivéllisyys, avoimmuus antaa ja ottaa vastaan kritiikkid, kyky myoéntaa omat
virheensd ja tehdé itsensa ja puheensa toisille ymmaérrettavaksi, riittava itsekuri, jotta
my06s muut saavat puheenvuoron seka keskittyneen kuuntelemisen taito. Nama
keskustelun hyveet muovaavat meidén jokaisen kykyjé seké ilmaista tarkasti omia

uskomuksiamme, arvojamme ja tunteitamme ettd kuulla ja kuunnella toisten asioita.
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Keskustelun hyveet ovat kuin sosiaalista omaisuutta, jotka esiintyvat ja joita vaaditaan
sosiaalisessa kontekstissa, toisten ihmisten kanssa toimiessa. Hyveet kehittyvat

suhteissa joissa saamme oppia toisen hyveiden kéaytosta.

Dialogisuhteen luomisen ja yll&pitdmisen kannalta tunnetekijoilld ja hyveilld on suuri
merkitys. Tunnetekijoill& on tarke& rooli dialogisuhteeseen sitoutumisessa, mutta kun
dialogisuhde kehittyy ajan kanssa, siita tulee itse kumppanuuden side. Osallistujat
alkavat tuntea itsensa riippumattomiksi ja samankaltaiset motiivit saavat heidéat
pysymaan dialogisuhteessa. Dialogisuhteella on kehityksellinen luonne, se kehittyy ja
muuttuu ajan myota. Myos keskustelun ulkopuoliset kokemukset voivat olla dialogin
perustana tai edesauttaa sen sailymista. Né&ill& kokemuksilla Burbules tarkoittaa muita
kuin puheessa ilmenevid asioita, muun muassa samaan toimintaan osallistumista,
samanlaisen kokemuksen lapikaymistd. Namé kokemukset voivat toimia ihmisia
yhdistavina tekijoina dialogisuhteessa ja saada sen jopa alkuun. (Burbules 1993, 47 -
48.)

Edellisissé kappaleissa olen esitellyt Burbulesin dialogiteorian olennaisia
kohtia; dialogisédént6ja ja -tyyppeja seka tunnetekijoitd. Namé Burbulesin dialogiteorian
osat luovat perustan viimeisell& dialogiteorian osalle, dialogisiirroille, joka samalla on
oman tutkimukseni kiinnostuksen kohde. Burbulesin mukaan dialogisiirrot ovat niitéa

tapoja ja muotoja, joiden kautta dialogi eli vuorovaikutus etenee.

* Dialogin eteneminen siirtojen kautta

Burbulesin mukaan dialogi muodostuu erityisisté dialogisiirroista. Dialogi on siiné
mielessé kuin pelid, etta toisen siirrot eli puheenvuorot vaikuttavat suoraan kumppaniin
ja hanen seuraavaan siirtoonsa. Dialogissa keskustelu imaisee osallistujat mukaansa ja
kysymykset ja vastaukset vievat keskustelua eteenpdin, usein taysin ennalta-
arvaamattomaan suuntaan. Dialogissa yksittadinen keskustelullinen siirto (lause,
kysymys, kommentti) ei ole olennaista, vaan tarkeintd on ndhda miten kyseinen siirto
sopii kokonaisuuteen ja vie keskustelua eteenpéin. (Burbules 1993, 85.) Dialogisiirroilla
Burbules tarkoittaa muun muassa lauseita, keskustelun patkia, kysymyksia ja
kommentteja, jotka voivat olla pitka- tai lyhytkestoisia. Kaikki siirrot vaikuttavat

jollakin tavalla keskusteluprosessiin, ne joko edistavat keskustelun etenemista tai
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ehkaisevét sité. Siirrot eivat esiinny keskustelussa yksistdén, vaan ne usein ovat yhdessa
toisten siirtojen kanssa ja ne voivat olla hyvinkin vaikeasti rajattavissa. (mts, 95.)
Burbulesin mukaan kaikissa dialogisuhteissa esiintyy viisi siirtoa: kysymykset,
vastaukset, rakentavat kommentit, uudelleensuuntaavat kommentit ja sdédnt6kommentit.
(mts, 87.)

Kysymykset

Burbulesin mukaan dialogissa kysymyksen esittdmiselle voi olla useita syitd. Kysyja
ehka kaipaa vain yhté selkeéa tietoa, joka auttaa hénta eteenpdin, mutta joka ei
kuitenkaan kaynnisté dialogista vuorovaikutusta. Dialogiseen suhteeseen rohkaisevampi
tapa on esittaa avoimia kysymyksia, esimerkiksi ”voitko selittdd tdman...” tai "mita
ajattelit...”, joihin vastaaja joutuu vastaamaan omien mielipiteidensd, uskomustensa ja
tulkintojensa kautta. Kysymisen taustalla voi myds olla oma tarve oppia toiselta jotain
uutta tai ymmartad jokin asia uudella tavalla. (Burbules 1993, 87 - 88.)

Kysyminen voi olla myds haastavaa tai kritiikin esittdmisté toiselle
esimerkiksi “miksi ajattelet ndin... tai ”mité pitéisi tehd& jos uskomme, ettd olet
oikeassa...”. Burbulesin mukaan kyseisten haastavien kysymysten esittdminen on
kaksitahoinen asia, toisaalta ne voidaan kokea suoraan vihamielising ja
epasympaattisina ja toisaalta negatiivinen kysymyksen savy saa myos negatiivisesti
savyttyneen vastauksen. Haastavia kysymyksié ei tulisi kdytt&a liian aikaisessa
dialogisuhteen vaiheessa, koska silloin suhde voi kdéntyé yhteistyosté kilpailuksi ja
suhteen ilmapiiri voi muuttua luottamuksesta ja kunnioituksesta epaluuloiseksi. (mts,
88.) Kuitenkin Burbulesin mukaan dialogisuhteen on jossain vaiheessa kyettava
kestdm&&n my0s haastavia ja kriittisid kysymyksié. Dialogin suurin haaste onkin juuri
siind, ettd suhteessa olisi mahdollista kysya ja vastata ilman minkaanlaisia
puolustusmekanismeja. (mts, 89.) Dialogisuhteen osapuolten tulisi kokea olonsa
mahdollisimman turvalliseksi ja luottamukselliseksi, jonka jalkeen suhteessa on
mahdollista esittdd myos kritiikkia ja késitelld vaikeitakin aiheita ilman ettd kumpikaan
osapuoli kokee itseddn huonoksi, riittdméattoméksi tai ettd hdnen persoonaansa oltaisiin
arvostelemassa.

Kysyminen voi myos olla ohjailevaa. Ohjailevilla kysymyksilla Burbules

tarkoittaa kysymyksia, joiden avulla kysyjé yrittaa selvittaa asiaa, ilman ettd hanella
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olisi selkeaa lopputulosta mielessaan. Ohjailevat kysymykset siséltavat dialogisen
otteen, koska se vaatii ja aktiivisen ja luovan mukanaolon molemmilta osapuolilta ja
antaa tilaa esittaé lisdkysymyksid, vaihtaa keskustelun suuntaa tai aloittaa uuden

keskustelunaiheen. (mts, 89.)

Vastaukset

My0s vastaukset, kuten kysymyksetkin, ovat hyvin monenlaisia. Jotkut vastaukset ovat
lyhyitd, suoria ja ei-tiedollisia, toiset vastaukset ovat yksityiskohtaisia, joissa paljastuvat
vastaajan kokemukset, uskomukset ja tunteet. Jotkut vastaukset pyrkivét tavallaan
tyydyttdmaan kysyjan uteliaisuuden ja siten paattamaan keskustelun, toiset vastaukset
taas ovat avoimia ja pohdiskelevia, jotka rohkaisevat toista jatkamaan keskustelua.
Yleisella tasolla ajateltuna vastaus voi Burbulesin mukaan olla liikoja miettiméatté
sanotut tosiasiat, kliseiset lauseet tai "viisaudet” joita keskustelussa voi sanoa. Néille on
yhteistéd vastauksen harkitsemattomuus, joka on yleista epavirallisissa keskusteluissa.
Kaikki harkitsemattomat vastaukset eivat rohkaise dialogia jatkumaan, koska ne
osoittavat kiinnostuksen puutetta kysyjaa ja aihetta kohtaan. Burbulesin mukaan on
my0s aktivoivia vastauksia, jotka innostavat pitdméén kyseessa olevan keskustelun
teeman elossa. Aktivoiva vastaus suorastaan edellyttaa lisdakysymyksia ja selvennyksia
aiheeseen ja tdméan vuoksi Burbules nékee, ettd aktivoiva vastaus on dialogisuutta
edistava tekija. (Burbules 1993, 90.)

Vastaus kysymykseen voi myds olla vastakysymys. Néill&
vastakysymyksilla voi olla useita muotoja, mutta tarkeimpié ovat ne, jotka kantavat
huolta alkuperéisen kysymyksen oikeellisuudesta, esimerkiksi ”mité tarkoitat...?” -
kysymykset. Tallaiset vastakysymykset voivat parhaimmillaan herattaa uudenlaista
ymmarrysté késiteltdvasta aiheesta, lisakysymys tuo tietoa myds siitd mitd toinen
tdsmalleen tarkoitti. Vastakysymykset ovat myds suora keino luoda vastavuoroista
suhdetta dialogiin. Toisaalta vastakysymykset voivat myos olla suora tapa
kyseenalaistaa toisen osapuolen valta-asemaa ja vallankayttajan roolia. Kysyjélla on
aina valtaa keskustelun aiheen ja suunnan valinnassa, jonka vuoksi aidosti dialogisessa
suhteessa kumpikaan osapuoli ei saa ottaa yksinoikeutta kysymysten esittdmiseen. (mts,
90-91)
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Rakentavat ja uudelleensuuntaavat kommentit

Rakentavat kommentit ja uudelleensuuntaavat kommentit eivét ole Burbulesin mukaan
suoria vastauksia esitettyyn kysymykseen, vaan ne ovat lausumia tai véitteita jotka
seuraavat vastauksia. Molemmilla kommentointitavoilla on oma roolinsa. Rakentavat
kommentit kehittévat sen hetkista keskustelua eteenpdin, kun taas uudelleensuuntaavat
kommentit pyrkivat esittelemaan uuden keskustelun aiheen joka johtaisi keskustelun eri
suuntaan kuin aikaisemmin. Rakentavat kommentit herattavat kysymyksen siitd mitka
tekijat ylipaataan pitavat keskustelua ylla ja takaavat keskustelun jatkuvuuden. Burbules
mainitsee loogiset ja ei-loogiset lauseet, jotka hdnen mukaansa luovat yhteyden eri
asiasiséltoisten lauseiden vélille ja jotka siten edesauttavat keskustelun jatkumista.
Looginen lause jatkaa jarkevasti samaa keskusteluaihetta eteenpdin, kun ei-looginen
lause puolestaan katkaisee kasiteltdvan asian esimerkiksi asiayhteydesta poikkeavalla
muistikuvalla tai mielikuvalla. Osa keskustelun kannalta ei-loogisista mielleyhtymista
voi olla asian sisallon jonkin kohdan kanssa samansuuntaisia (esimerkiksi samasta
sanasta tulee muuta mieleen), mutta jonka toisen osapuoli kdantaa eri asiayhteyteen
kuuluvaksi, jolloin keskustelun jatkuvuus voi katketa. N&issa tapauksissa kyseiset
kommentit ovat luonteeltaan jo ldhes uudelleensuuntaavia. Burbulesin mukaan myds
vastakohdat ja vastavaittdmat voivat myos olla rakentavia kommentteja, kuitenkin jos
mielipide on ndissa erityisen péinvastainen, voi kyseessa jo olla uudelleensuuntava
kommentti. (Burbules 1993, 91 - 92.)

Uudelleensuuntavia kommentteja on monenlaisia. Ensinnakin saman
sanan tai termin kayttdminen eri asiayhteydessa ja toiseksi vastavaitteet jotka haastavat
alkuperaisen keskustelun termit. Lisaksi erds uudelleensuuntaava kommentti on valttely,
jolloin aihe kierretdén eika siihen suostuta ottamaan mitaan kantaa.
Uudelleensuuntaaminen voi olla myos olla tahallista, esimerkiksi vaarinymmarryksen
seurauksena henkil6 tavallaan jatkaa keskustelua mutta vaarin ymméartamaansa termié
kayttden. Tasta voi syntya hyvinkin koomisia tilanteita. (mts, 92.)

Burbules esittelee lisdksi kaksi kommenttityyppid, jotka voivat kuulua
joko rakentaviin tai uudelleensuuntaaviin kommentteihin. Ensimmaiseksi han mainitsee
dialogin aloituskommentit (initiating statements), koska aina dialogi ei ala
kysymyksella. Toiseksi hdn mainitsee erimielisyyden (disagreement) késiteltavasta

asiasta. Naiden kommenttien sévy, sisélto ja tilanne jossa ne sanotaan méaérittavat sen,
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onko kyseinen kommentti luonteeltaan rakentava vai uudelleensuuntaava. (mts, 92 -
93.)

Saantokommentit

Burbulesin mukaan sdédntékommentit ovat niit4 puheenvuoroja, jotka kohdistuvat
keskusteluprosessiin itseensd, esimerkiksi ”Luulen, ettd et kuuntele minua” tai ”Téhan
saakka olen ymmartanyt sinua”. Saantbkommenttien ensisijaisena tehtdvana on luoda ja
yllapitéa dialogisuhteessa sellainen ilmapiiri, jossa keskustelu voi hyvin edeta.
Sadntokommenteille ei tulisi kuitenkaan sallia liikaa aikaa, koska liiallinen prosessin
analysointi voi hairita dialogista vuorovaikutusta. Sdantékommentit ovat
dialogisuhteessa térkeitd, koska juuri niiden avulla rohkaistaan suhteen luottamuksen,
yhteistyon ja vastavuoroisuuden elementteja. Lisaksi sédntbkommentit voivat
parhaimmillaan auttaa dialogin osapuolia kehittymé&an paremmiksi keskustelijoiksi.
Saantdkommentteja ovat esimerkiksi tarkka hyvéksynnén osoitus, rohkaisu tai kehu
("tuo on hyvin sanottu”), keskusteluprosessin itsensd kommentointi (esimerkiksi et ole
kanssani mistdaan samaa mieltd”), tai tunteellinen itsensa tai toisen arvioiminen
(esimerkiksi "tunnen oloni epamukavaksi tasta aiheesta”). Kyseiset séantokommentit
ovat keskeisia dialogisuhteen luomisen ja yllapitdmisen seké keskusteluyhteyden
jatkumisen kannalta. My6s sadntokommentit voivat aikaansaada tutkimisen, l6ytdmisen
ja oppimisen alueen dialogisuhteessa. (Burbules 1993, 93 - 94.)

Burbulesin mukaan keskeinen ndkékulma on, kuka saa dialogisuhteessa
esittda kyseisia saantokommentteja prosessia kohtaan. Dialogisuhteen tulisi perustua
molemminpuoliseen vuorovaikutukseen ja kunnioitukseen, joten dialogisuhteessa
molemmilla osapuolilla tulee olla oikeus esittdd kommentteja keskusteluprosessin
etenemisestd. Valta ja auktoriteettiasema voivat kuitenkin hairit4 dialogisuhdetta ja
tehda siita jotakin muuta kuin opetuksellista toimintaa. (mts, 94.)

Esitetyt viisi siirtoa ovat dialogisuhteen keskusteluprosessin perussiirtoja,
joiden kautta keskustelu voi jatkua ja jotka ovat tyypillisia kaikille dialogisuhteille.
Siirtojen sisallon ja niiden kayttdmisen jatkuva arvioiminen, missa tilanteissa ja miten

itse kayttaa, on keskeinen osa omien dialogitaitojen kehittdmisessa. (mts, 95.)
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Tassa kappaleessa olen esitellyt yksityiskohtaisesti Burbulesin dialogiteorian, joka on
teoreettinen ihannekuva siitd, mitd ja millaista dialogi voisi parhaimmillaan
kasvatussuhteissa olla. Oma kiinnostukseni kohdistuu erityisesti dialogisiirtoihin, mutta
mielestani oli tarpeellista kuvata Burbulesin teoriaa kokonaisuudessaan, koska myds
siind, kuten dialogissakin, kaikki sen osat vaikuttavat toisiinsa. Kuitenkin dialogia
voidaan madritella my6s muista ndkokulmista ja sitd voidaan soveltaa monenlaisiin
tutkimuksiin. Seuraavassa kappaleessa nostan lyhyesti esiin tutkimuskirjallisuudesta
muutamia dialogin madrittelyja. Osoittaakseni miten moninainen ja laaja kasite dialogi

on.

5.2 Muita dialogin madrittelyita

Dialogi on kasitteend hyvin laaja ja moninainen, jota mééritellaan erilaisilla tavoilla
riippuen tutkijan omasta mielenkiinnon kohteesta. Yhteistd seuraavassa kuvaamilleni
méaritelmille on, ettd lahes kaikissa korostetaan dialogissa syntyvaa yhteistd uutta
ymmarrystd kasiteltdvastd asiasta. Laajasta kirjallisuudesta olen valinnut téhén
kappaleeseen sellaiset dialogia késittelevat tutkimukset, jotka koen jotenkin liittyvan
omaan tutkimusaiheeseeni: Buber ja Laine lahestyvét dialogia filosofisena sind - miné -
suhteena ja Monkkdnen on véitoskirjassaan tutkinut dialogisuutta kommunikaationa ja
suhteena. Néiden lisdksi myds muun muassa Anneli Sarja (2000) on Kkasitellyt
dialogioppimista pienryhmén tydskentelymuotona ja William Isaacs (2001) on
kayttanyt dialogia lahestymiskeinona liike-eldman viestinndssa. Dialogi liittyy siis

moneen eldméan osa-alueeseen, seka arkisiin ettd institutionaalisiin keskusteluihin.

* Dialogisuus sind - mina -suhteena

Filosofista ihmissuhteen vastakkainasettelua, sind - miné -suhdetta, on paljon pohtinut
filosofi Martin Buber (teos alunperin 1923), jonka ajatuksia lainataan paljon myds
dialogin madrittelyn yhteydesséd. Buberin mukaan dialogisen vuorovaikutuksen
keskeinen ajatus on toisen toiseuden tunnistamisen merkitys. Buber kuvaa dialogista
suhdetta sin&-min&-suhteena, johon asettuessaan ihminen tunnustaa myos toisen
toiseuden. Suomessa dialogin toiseuden filosofiasta on kirjoittanut Timo Laine (2001),

jonka mukaan toisen kohtaaminen on ainutlaatuinen ja vaikuttava hetki.
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Dialogisen vuorovaikutuksen keskeiseksi ajatukseksi on muotoutunut
toisen toiseuden tunnistamisen merkitys. Buber kuvaa dialogista suhdetta sind - mina -
suhteena, johon asettuessaan ihminen tunnustaa myos toisen toiseuden. IThminen tulee
mindksi ainoastaan sinédn, siis toisen ihmisen, kautta. Buber tarkasteli dialogista
suhdetta l&hinnd esineellistavien suhteiden vastakohtana, jossa kohtaava lasnéolo katoaa
toisesta tehtyjen luokitusten ja tulkintojen vuoksi. (Buber 1995, 34 - 38.)

Laineen (2001) mukaan toisen dialoginen kohtaaminen tekee minuun
ennakoimattomasti syvan vaikutuksen, se koskettaa ja niin sanotusti “kolahtaa” minuun.
Ne ihmiset joiden koemme ymmaértavan itsedmme niin sanotusti puolesta sanasta ja
ajattelevan asioista samoin kuin me, ovat juuri niit4 ihmisi& joiden kanssa
“kolahtaminen” tapahtuu. Dialogi tapahtuu kahden ihmisen valilla, juuri heidan kahden
valiinsd aikaansaamassa ilmapiirissa. Dialogissa siis syntyy molempien aktiivisen
vuorovaikutuksen kautta uusia merkitysndkokulmia maailmaan ja osallisiin itseensa.
(Laine 2001, 125, 129.)

Buberin ja Laineen ajatukset sind - miné -suhteesta ja toisen toiseuden
tunnustamisesta liittyvat laheisesti Burbulesin ajatteluun. Burbulesin mukaan
dialogisuuden syvin merkitys I0ytyy osallistujien vélisesta sitoutumisesta sen hetkiseen
kommunikaatio- eli vuorovaikutussuhteeseen. Sitoutuminen yhdist&4 osallistujat
yhteiseen yritykseen tiedon, yhteisen sopimuksen tai kahdenkeskisen ymmarryksen
I0ytamisestd. Sitoutumisen taustalla vaikuttavat tunnetekijat, jotka saavat meidat
keskusteluyhteyteen toistemme kanssa, Laineen sanoin toisen ihmisen kanssa
keskusteleminen “kolahtaa” minuun. Aina I0ytyy kuitenkin asiakkaita joiden kanssa ei
“kolahda”, ei kerta kaikkiaan 16ydy “yhteista sdvelta”, joten heidén kanssaan
vuorovaikutussuhteen eteen pitdd mielestani tehdé erityisesti ty6ta. Opinto-ohjaajan ja
muiden ihmissuhdety6ta tekevien on kyettédva tekemaan tyota myos sellaisten nuorten

kanssa, joiden arvomaailma ja toiminta ovat taysin péinvastaisia kuin omat.

* Dialogi vastavuoroisena neuvotteluprosessina

Monkkonen (2002) tutki vastaamisen, vallan ja vastuun merkitysté sosiaalialan
asiakastydn vuorovaikutuksessa. Han naki vuorovaikutuksen toimintana, jossa
osapuolet suhteuttavat oman toimintansa toisen toimintaan tiedostaen kuitenkin suhteen

luonteen. Asiakasty6ssa oli I0ydettavissa seuraavia vuorovaikutus orientaatioita:
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asiantuntijakeskeinen-, asiakaskeskeinen- ja dialoginen orientaatio. (Ménkkdnen 2002,
42.) Asiantuntijakeskeisessé orientaatiossa toimintaa ohjaa vahvasti asiantuntijoiden tai
jarjestelman maarittamat tavoitteet ja tulkinnat. Asiantuntija nakee ilmididen todellisen
luonteen ja hanen tehtdvansa on saada asiakas tietoiseksi ilmididen vélisista suhteista ja
merkityksistd asiakkaan toimintaan. (mts, 53.) Asiakaskeskeinen orientaatio on
puolestaan asiakkaan tarpeista lahtevaa ja asiakkaan konstruktioihin perustuvaa
orientaatiota. (mts, 55.) Dialoginen orientaatio on pyrkimysta yhteisymmarrykseen.
Taydellistd yhteistd ymmarrysta vuorovaikutuksessa voidaan tuskin koskaan saavuttaa,
silla vuorovaikutuksen osapuolet tulkitsevat asioita aina myds oman henkiléhistoriansa,
kokemustensa ja tilanteiden luomien edellytysten kautta. (mts, 56 - 57.) Monkkonen
viittaa Juhilaan (2001), jonka mukaan liialliseen yhteisymmarrykseen pyrkiva
keskustelu saattaa myds sulkea todelliset ristiriidat ja nakemyserot ulkopuolelle. Tallin
yhteisymmarrys perustuu ei-symmetriseen keskusteluun, jossa toisella on kaytettévissa
sellaisia keskustelullisia taitoja, jotka toiselta puuttuvat. Yhteisymmarryksen sijasta
Juhila puhuukin argumentoivasta keskustelusta, jossa puntaroidaan eldamén
ulottuvuuksia kaikkine ristiriitoineen. Myds moraaliset kysymykset tulevat
nakyvammiksi kuin yhteisymmarryksellisessa keskustelussa”. Dialogisessa suhteessa
ymmarrys tarkoittaa uuden alueen 16ytamisté osapuolten vélille. Dialogi ei aina synny
pelkilla keskustelutaidoilla, vaan vuorovaikutussuhteessa siihen on synnyttéva aina
jonkinlainen oikeutus. Lisdksi Monkkodsen mukaan voidaan pohtia, kuinka paljon
ihmisten suhteellisen pysyvét toimintatavat ja uskomukset vaikuttavat suhteen
syntymiseen. Dialoginen orientaatio voidaan nahda tarkeané pyrkimyksena asiakastyon
vuorovaikutuksessa, jolloin myds eridanisyys pyritddn kutsumaan esiin suhteen
voimavaraksi ja vastuu voidaan ndhd& molemminpuolisena vastuuna. (mts, 57 - 59.)
N&mé& Monkkdsen esittdmat vuorovaikutuksen orientaatiot ovat mielestani
tavallaan l&hestymistapoja vuorovaikutustilanteissa. Nden ne tavallaan tyontekijan
mahdollisina lahestymistapoina asiakasta ja hanen asiaansa kohtaan. Opinto-ohjaajan
tyd on my0s asiakasty6td oppilaiden ja heiddn vanhempiensa parissa, ja erilaisissa
keskusteluissa ndma orientaatiot voivat olla esilld. Mielestdni myds Burbulesin
dialogityypit ovat lahestymistapoja vuorovaikutustilanteissa, jolloin ohjaaja lahestyy
asiakasta tietylla tyylilla. Jokainen dialogityyppi siséltdd Burbulesin mukaan tietynlaisia

dialogisiirtoja.
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Seuraavassa kappaleessa pyrin kuvaamaan sité ajattelua ja ymmarrysté, joka minulla

dialogista on tssa omassa tutkimuksessani.

5.3 Dialogi tassé tutkimuksessa

Oma ymmarrykseni dialogista ohjaa myo6s jatkossa ajatteluani ja tekeméaani
tutkimusaineiston tulkintaa, my6s sen vuoksi on tarke&& kuvata omia ajatuksiani tassé
yhteydessd. Oma ajatteluni dialogista perustelee myds seuraavassa kappaleessa

esittdmaani tutkimuskysymystani.

* Dialogi on vuorovaikutusta

Opinndytetyoni on teorialdhtdinen ja myods oma ymmarrykseni dialogista noudattelee
pitkalti Burbulesin dialogiteoriaa. Burbulesin mukaan dialogi on keskustelevaa
vuorovaikutusta tietoisesti kasvatusta ja oppimista kohtaan. Dialogi on tavallaan
opetuksen véline, jonka vuoksi siihen ryhdytéén tietoisesti tietyn oppimisprosessin
saavuttamiseksi. (Burbules 1993, 5 - 6.) Tdssa on mielestani olennainen kohta oman
tutkimukseni kannalta. Dialogi méérittyy vuorovaikutukseksi ja se on tietoinen keino
tukea toisen oppimista. Tdman vuoksi Burbulesin dialogiteoria sopii mielestani hyvin
opinto-ohjauksen ohjauskeskustelun tarkastelemiseen.

Ohjauskeskustelussa oppiminen voi olla monenlaista, uutta tietoa, uusia
nakokulmia ja ajattelutapoja, toisen ihmisen tuntemista jne. Kuitenkin ohjauksen
taustalla on aina opinto-ohjaajan tietoisia ajatuksia siitd, mista asioista ohjauksessa olisi

oppilaan kannalta hyddyllista keskustella.

* Dialogi ohjauskeskustelussa

Oman opinndytetyoni aihe liittyy opinto-ohjaajan ja oppilaan valisen henkilokohtaisen
ohjauskeskustelun muodon tarkasteluun. Opinto-ohjaajan ja oppilaan vélinen
henkilokohtainen ohjaus on erés opinto-ohjaajan tyon ydintehtavistd, joka
konkretisoituu ohjauskeskustelussa eli ohjauksellisessa vuorovaikutuksessa.

Parhaimmillaan tdmé& vuorovaikutus voi olla keskustelijoiden yhdessa kdymaa dialogia,
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jossa keskustelu etenee vastavuoroisesti, molempien ollessa siihen sitoutuneita ja
aktiivisia osallistujia.

Kuten Vehvildinen (2001) toteaa, ohjaus voidaan nédhda eraaksi
institutionaalisen keskustelun muodoksi. Institutionaaliseksi keskusteluksi ohjauksen
tekee se epdsymmetrinen asetelma, joka ohjauskeskustelussa pakosti vallitsee. Opinto-
ohjaaja on virallisen kouluinstituution edustaja ja oppilas on asiakas. Vehvildisen
mukaan ohjausprosessissa ohjaaja osallistuu ohjattavan johonkin ajattelu- tai
toimintaprosessiin ja pyrkii eri keinoin edistdméan sen toteutumista. Tdma prosessi on
jollakin lailla institutionaalisesti rajattu, mutta osapuolet voivat myds neuvotella
toiminnan kohteesta ja rajoista sek& uudelleenmuokata ohjausprosessin tavoitteita sen
edetessd. Toisaalta ohjaus ndhdé&an tavallaan kahden asiantuntijan valiseksi
neuvottelutilanteeksi, jossa neuvotellaan paitsi ohjauksen aiheina olevista asioista, myds
ohjauksen luonteesta itsestadn. Talldin ohjauksen tavoitteeksi ndhdaan yhteisymmarrys
kasiteltavasta asiasta. (Vehvildinen 2001, 17, 28.)

Kun ohjaus méaérittyy néin kahden asiantuntijan valiseksi neuvotteluksi,
jossa tavoitteena on yhteinen ymmarrys, nousevat osapuolten vuorovaikutustaidot
merkittdvadn osaan. Dialogi ohjauskeskustelun muotona tavoittelee edelld kuvatun
kaltaista yhteisen ymmarryksen 16ytymistd. Nain ollen ei ole yhdentekevad millaista

dialogi on ja mitd silla tarkkaan ottaen tarkoitetaan.

* Dialogisiirrot rakentavat ohjauskeskustelun

Dialogi on keskustelua, vuorovaikutusta, yhdessa toisen kanssa ja kohti yhteista, ehka
uuttakin, ymmarrysté késiteltdvasta asiasta. Kuten keskustelu yleensékin, niin myds sen
syvéllisempi muoto eli dialogi, etenee tiettyjen puheenvuorojen eli Burbulesin
dialogisiirtojen avulla. Osa siirroista voi olla keskustelua eteenpéin kehittavia, osa voi
olla toisen ajatusten haastamista ja osa voi olla jopa keskustelua uudelleensuuntaavia tai
estavid. Dialogisiirtojen sisaltod tarkastelemalla paastaan myos pohtimaan
ohjauskeskustelun vuorovaikutusta. Dialogi rakentuu rehellisyydelle ja luottamukselle
ja sen lopputuloksena parhaimmillaan voi olla nuoren osallisuuden kehittyminen ja
opinto-ohjaajan omassa tydssaan kehittyminen.

Ohjauskeskustelu perustuu osapuolten valisen vuorovaikutuksen

toimivuuteen, tunnetekijoihin jotka saavat osallistujat sitoutumaan ja vastavuoroiseen
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osallistumiseen. Nama ovat juuri myos dialogin piirteitd. N&in ollen on mielesténi
tarkedd tarkastella miten osapuolten vuorovaikutus sujuu ja millaisilla dialogisiirroilla

keskustelu etenee.

54 Tutkimuskysymys

Olen edell& pyrkinyt avaamaan omaa ymmarrystéani ja ajatteluani dialogista ja siita
miten se liittyy ohjaukseen. Tdma ymmarrykseni on perusta tutkimuskysymykselleni.

Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2004, 116 - 117) mukaan on
kvalitatiivisessa tutkimuksessa varauduttava siihen, etta tutkimusongelma saattaa
muuttua tutkimuksen edetessé. Usein puhutaankin mieluummin tutkimustehtévasta, joka
asetetaan yleisella tasolla. N&in kévi myds omassa tutkimuksessani. Alkuperaiset
kiinnostuksen kohteeni ovat sittemmin muuntuneet, sek& lukemani
tutkimuskirjallisuuden, saamani ohjauksen ettd tekemieni esitutkimusten kautta.
Samalla myds tutkimuskysymys on tutkimuksen edetessa muuttunut ja tarkentunut.

Dialogin tulisi toteutua aidosti kaikessa opinto-ohjaajan ja oppilaan
valisessé vuorovaikutuksessa. Tdman vuoksi on térkedd tarkastella ja avata niita
tekijoitd, jotka mahdollistavat dialogin toteutumista. Dialogi on tapa jasentaa
ohjauskeskustelua eli -vuorovaikutusta. Tarkemmin sanottuna ohjauskeskustelu
jasentyy dialogiksi dialogisiirtojen tarkastelun kautta. Oma tutkimuskysymykseni onkin
se, millaisia dialogisiirtoja (Burbules 1993) ohjauskeskusteluissa esiintyi.

Burbulesin teorian soveltaminen ohjauskeskustelun analysointiin on uusi
sovellusalue ohjausalan tutkimuksessa. On mielenkiintoista tarkastella millaisia
dialogisiirtoja ohjauskeskusteluissa esiintyy, toisin sanoen tarkastella sitd, millaiselta
ohjauskeskustelu Burbulesin dialogisiirtojen teorian ndkokulmasta nayttaa. En pyri
analysoimaan kaikkia Burbulesin esittdmia siirtoja, vaan keskityn kysymysten,
vastausten ja sdantbkommenttien tarkasteluun, koska ndma ovat opinto-ohjaajille
erityisen tyypillisia siirtoja. Keskustelutilanteesta tekee kokonaisen myos osallistujien
nonverbaalinen viestintd. Tasta tutkimuksesta nonverbaalisen viestinnén analysointi oli

kuitenkin rajattu pois.

6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN
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Dialogi voidaan nahda erdéksi ohjauskeskustelun eli -vuorovaikutuksen muodoksi, joka
rakentuu Burbulesin mukaan dialogisiirtojen avulla. Dialogisiirrot jasentavat omalla
tavallaan ohjausvuorovaikutusta, johon myds oma tutkimuskysymykseni liittyy:
millaisia dialogisiirtoja ohjauskeskusteluissa esiintyi ja kenen sanomina? Dialogisiirrot
ovat kasvatusfilosofi Burbulesin teoria siitd, miten keskustelu eli vuorovaikutus etenee,
jotta se olisi dialogia. Taten voisi siis esittdd kysymyksen siité, voisiko dialogi olla
tavallaan ihannetila hyvasta ohjauskeskustelusta, johon ohjaajien tulisi pyrkia?
Tutkimukseni on teorialédhtdinen, laadullinen tapaustutkimus
ohjauskeskustelusta. Kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen ldhtékohtana on
todellisen elaman kuvaaminen. Todellisuus ndhdd&dn moninaisena ja tapahtumat
muovaavat samanaikaisesti toinen toistaan, samoin tapahtuu myds ohjauskeskustelussa.
Laadullisessa tutkimuksessa tutkija ei voi sanoutua irti arvolédhtokohdista, sill& arvot
muovaavat sitd, mité ja miten pyrimme ymmartamaan tutkimiamme ilmigita.
Objektiivisuuttakaan ei ole mahdollista saavuttaa perinteisessé mielessa, silla tietdja, eli
tutkija, ja se, mita tiedet&an, kietoutuvat toisiinsa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004,
152.) Oma tutkimukseni keskittyy tarkastelemaan ohjauskeskustelua dialogisiirtojen
nakokulmasta. Erityinen kiinnostuksen kohteeni on se, millaisia siirtoja
ohjauskeskustelussa esiintyy ja kenen sanomana. Tutkimuksessani on alusta saakka
vahva tulkinnallisuuden leima, joka on kvalitatiiviselle tutkimukselle ominaista. Kuten
Hirsjarvi ym. (2004, 155) toteaa, on laadulliselle tutkimukselle ominaista se, ettd tutkija
luottaa ensisijaisesti omiin havaintoihinsa. Liséksi tutkijana minulla on tietty
kulttuuritausta ja myos tietyt ennakko-oletukset ja arvolédhtokohdat aiheestani.
Tutkimukseni on myds teorialdhtdinen tutkimus, jossa Eskolan (2001)
mukaan ensin lahdet&an liikkeelle teoriasta ja siihen palataan takaisin empiriassa
kaynnin jalkeen. Teorialdht6isessa tutkimuksessa teorian esitteleminen, sen
operationaalistaminen mitattavaan muotoon, aineiston kerddminen sekd empirian ja
teorian tarkasteleminen ovat keskeisia tutkimuksen vaiheita. (Eskola 2001, 137.) Tutkija
tutustuu ensin teoriaan, joka ohjaa hénen aineistonhankintaansa, sitten hén tutustuu
aktiivisesti aineistonsa antiin kayttaen teoriaa hyvaksi, mutta myoskaan ylitulkitsematta
aineistoaan teorian valossa. (mts, 140.) Tutkimuksessani teorialahtdisyys tarkoittaa sité,

ettd tarkastelen ohjauskeskustelua nimenomaan Burbulesin dialogiteorin ndkdkulmasta.

6.1 Tutkimusasetelma ja aineisto
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Halusin tutkimukseeni mukaan kokeneita ja pitkdan opinto-ohjaajan tyota tehneita
opinto-ohjaajia, koska heidan ty6taan seuraamalla voisin oppia itsekin. Oppilasryhmana
9. -luokkalaiset ovat mielesténi sopiva kohderyhm4, koska heill& on jo kolmen vuoden
ajalta kokemuksia opinto-ohjaajan ohjauksesta ja he tuntevat oman opinto-ohjaajansa.
15 - 16 -vuotiaana nuori on herkimmilld&n ottamaan vastaan uudenlaisia ndkékulmia ja
ajatuksia. Myos oman elaman pohdinta on hyvalld alulla, joten henkilokohtainen ohjaus
tulee “otolliseen maaperaan”.

Tutkimukseni aineisto koostuu kolmesta videoidusta opinto-ohjaaja -
yhdeksasluokkalainen oppilas -ohjauskeskustelusta Jyvaskylan kaupungin ja
maalaiskunnan ylaasteilla. Molemmat opinto-ohjaajat (mies- ja naispuolinen) ovat
kokeneita ja pitkdn tyGuran opinto-ohjaajina tehneitd ammattilaisia, jotka tuntevat omat
oppilaansa (kaksi tyttda ja poika) koko yldasteen ajalta. Opinto-ohjaajat pyysivét
valitsemansa oppilaan ohjauskeskusteluun ja hoitivat luvan saamisen oppilaan
vanhemmilta.

Ohjauskeskustelut tehtiin opinto-ohjaajien tydhuoneissa ja pyrkimys oli
rauhoittaa nauhoitustilanne. Vain yhden ohjauskeskustelun aikana oli kaksi lyhytta
keskeytystd, mika kuvaa opinto-ohjaajan tyon vauhdikasta arkea. Ohjauskeskustelut
nauhoitettiin videolle, koska alkuperéinen tutkimusideani sisalsi myds nonverbaalin
viestinnan analysointia. Se kuitenkin talla kertaa rajattiin pois tutkimusaiheestani.
Kuitenkin oli hyvé, ettd nauhoitus tehtiin videolle, koska kuvanauhalta saa
kokonaisemman késityksen tilanteesta. Videoitu aineisto tuo rikkaan kasityksen
keskustelutilanteen kontekstista, jolla voi olla myds analyysin kannalta merkityksellista
sisdltoa (ten Have 1999, 53).

Keskustelut kestivat kymmenesta minuutista kahteenkymmeneen kahteen
minuuttiin ja aineistoa on yhteensa 43 minuuttia. Ohjauskeskusteluja yhdistaa se, etta
kaikkien oppilaiden kohdalla oli aiheena peruskoulun paattymisen jalkeiset jatko-
opintosuunnitelmat. Kaikki aineistossa esiintyvat nimet on muutettu ja muitakin

tunnistamista helpottavia tietoja on muunneltu.

6.2 Aineiston analyysi

Halusin tutkia sitd, millaisia dialogisiirtoja eri osapuolet ohjauskeskusteluissa kayttivat.

Tutkimukseni analyysimenetelmaksi sopii vuorovaikutuksen tutkimiseen keskittynyt
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keskustelunanalyysi. Keskustelunanalyyttisen tutkimussuunnan lahtékohdat ovat
yhteiskuntatieteessa ja se on erds etnometodologisen sosiologian suuntauksista, jota
kielitieteilijat usein hyodyntévat. (Tainio 1997, 9.) Vehvildisen mukaan (2001, 13)
keskustelunanalyysi sopii tutkimusmenetelméksi myds kasvatustieteessa. Vehvildisen
mukaan ohjaus syntyy toiminnoista, joita ihmiset yhdessa toteuttavat, erityisesti
erilaisista vuorovaikutustilanteista. Tamén vuoksi vuorovaikutusta on tarve tutkia
sosiaalisena toimintana. Keskustelunanalyysi on keino tarkastella sitd, miten toimijat
itse rakentavat vuorovaikutustilanteen puheenvuoro puheenvuorolta. VVuorovaikutus on
toisaalta tulosta yksiléiden aikomuksista ja teoista, toisaalta se aina muotoutuu erilaisten
laajempien sosiaalisten toimintayhteyksien mukaisesti. Vuorovaikutuksella, eli ihmisten
valiselld viestinnalla ja yhteistoiminnalla, on kuitenkin myds todettu olevan omia

erityisia ehtoja, rajoja ja rakenteita. (Vehvildinen 2001, 33 - 34.)

6.2.1 Keskustelunanalyysi analysointimenetelména

Seuraavassa tarkastelen tarkemmin keskustelunanalyysin ajatusta vierusparien
lasndolosta puheessa seké institutionaalisen keskustelun muotoa keskustelujen
tarkastelussa, koska ne ovat omaa aihettani lahimpénd. Lopuksi kuvaan
keskustelunanalyysin analysointimenetelmaa, jota olen omassa tutkimuksessani
kayttanyt.

Keskustelunanalyysi on yksi etnometodologisen sosiologian
tutkimussuuntauksista, jonka on luonut Harvey Sacks 1960-70 luvuilla. Hanen
mukaansa vuorovaikutuksessa on I0ydettavissa tiettyja muotoja, joita
keskustelunanalyysi nostaa ndkyvaksi. Keskustelunanalyysi keskittyy siis
vuorovaikutuksen tutkimiseen. (Tainio 1997, 9; Heritage 1984, 235.) John Heritage on
jatkanut Sacksin, ja toisen keskeisen tutkijan, Garfinkelin, keskustelunanalyysin
kehittamisté.

Heritagen mukaan keskustelunanalyysin perinne nojaa kolmeen
perusoletukseen. Ensinndkin vuorovaikutuksen ndhdaan olevan jarjestaytynytta ja
jasentynytta toimintaa. Keskustelussa ja kaikessa sosiaalisessa toiminnassa on
|0ydettavissa jarjestaytyneitd ja pysyviad toimintamalleja. Toiseksi vuorovaikutus on
kontekstuaalisesti orientoitunutta eli vuorovaikutuksella on yleensa aihe ja teema, josta

puhutaan. Heritage mainitsee, ettd keskustelun osapuolilla on aina kontekstia
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muokkaava ja/tai uudistava rooli. Kolmanneksi vuorovaikutuksen kaikilla
yksityiskohdilla on merkitysta, eik& niitd voida sen vuoksi jattd4d huomioimatta. Kolmas
oletus aikaansaa sen, ettd keskustelunanalyysissé tutkija ei saa liian aikaisin muodostaa
teoriaa, vaan hdnen tulee antaa aineiston johdatella itsedén eteenpdin. (Heritage 1984,
241 - 243))

* Keskustelu rakentuu jasennyksista

Hakulinen (1998) jatkaa Heritagen perusoletusten avaamista. Keskustelunanalyysi
haluaa selvittad, mité kaikkea puheenvuoroilla saadaan aikaiseksi: miten haetaan
ymmartamistd, miten osoitetaan, ettd keskustelussa kumppanilta vastaanotettu asia on
uutta tai entuudestaan tuttua tietoa tai ett4 puheenaihe on arkaluontoinen tai hankala.
Kaiken kaikkiaan kyseessa on niiden merkitysta kannattavien keinojen eksplikoiminen,
joilla ihmiset saavuttavat intersubjektiivisuuden, joka on kaiken yhteistyon perusta.
Keskustelunanalyysi nostaa esiin keskustelusta sen yhteistoiminnallisuuden ja tutkii
tdmén toiminnan mekanismia. Yhteistoiminnallisuus tarkoittaa sité, ettd keskustelua ei
nahda yksioikoisesti puhuja - kuulija -kahtiajakona, vaan katsotaan, ettd merkitykset
syntyvét yhteistyond, neuvotteluna. (Hakulinen 1998, 13, 15.)

Keskustelu, eli puhujien yhteistyéssa syntyva toiminta, on jasentynyttd, ja
jasentyneisyyttd on samanaikaisesti ainakin kolmenlaista. Keskustelunanalyysissa
tutkitaan keskustelun rakennetta, jolloin huomio kiinnitetdén jonkin keskustelua
jasentdvan muodon tarkastelemiseen. Ndin jasennysten analysointi tuo esiin muun
muassa sen, mihin puhujat orientoituvat eli suuntautuvat keskustelussa ja mita he
pitavat kuulemassaan merkityksellisend. Keskustelunanalyysi on nostanut keskustelun
rakenteesta esiin kolme jasennyksen muotoa: vuorottelujasennyksen,
sekvenssijasennyksen ja korjausjasennyksen. Toisin sanoen keskustelu hahmottuu
vuorottelunormien nojalla jaksoiksi eli sekvensseiksi, joihin puhujat ovat suuntautuneet
eli orientoituneet ja vuorotteluun on samalla sisadnrakennettu korjauksen mahdollisuus.
N&ma kolme samanaikaisesti vaikuttavaa jasennystd ovat nimenomaan kaiken
vuorovaikutuksen olemassaolon edellytyksi4, ja niistd muodostuu se tausta, jota vasten

keskustelijat toisiaan tulkitsevat. (mts, 16.)
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Vaikka ndmé jasennyksen muodot eivét ole oman tutkimukseni kiinnostuksen kohteina,
ne kuitenkin tarjoavat vertailukohteen institutionaalista keskustelua tarkasteltaessa,
jonka vuoksi haluan aivan lyhyesti kuvata jasennysten muotoja.

Vuorottelu ja vuorotellen toimiminen on yksi keskeinen sosiaalisen
jarjestyneisyyden muoto, jossa on kyseessa sisaistetty normisto vuorotellen
puhumisesta. Talloin voidaan tarkastella vuorottelun sujuvuutta (keskeyttdminen,
yhtéaikaa puhuminen) tai sen koostumusta (kielen rakenne, lausumat). (Hakulinen
1998, 32 - 34)) Sekvenssijasennys tarkastelee sitd, miten perakkéiset
puhetoiminnat liittyvat toisiinsa ja millaisia toisiinsa kytkeytyvien toimintojen
muodostamia jaksoja eli sekvensseja niistd muodostuu. Sellaisia kahden vuoron
kokonaisuuksia, joissa vuorojen valinen kytkds on erityisen vahva ja
konventionaalistunut, nimitetddn vieruspareiksi. Vieruspari nimitysta kaytetdan
erityisesti kahden puheenvuoron kokonaisuuksista kuten kysymyksen ja vastauksen
muodostamista pareista. Liséksi vierusparin tunnusmerkkeja ovat muun muassa se, etta
puheenvuorot ovat vierekkaisia ja eri puhujan esittdmid. (Raevaara 1998, 75 - 76.)
Keskustelun sekventiaalinen jasentyneisyys mahdollistaa keskustelun osanottajien
toimintojen koordinoimisen ja keskindisen ymmartamisen. Vieruspari on tarkeé
analyyttinen véline, koska se on rakenne, jossa osanottajien orientoituminen
keskustelun sekventiaaliseen jasennykseen tulee selkeasti esille, ja koska se liséksi
kytkeytyy myds muihin keskustelun jasennyksiin. (mts, 91 - 92.)

Vieruspaperilla tuntuisi olevan hyvin dialogisuutta edistava vaikutus, koska niiden
valisen kytkoksen ndhdaan olevan erityisen vahva. Néin ollen osallistujat ovat varmaan
sitoutuneita yhteiseen keskusteluun. My6s Burbulesin siirroissa voidaan nahda
vieruspareja, esimerkiksi kysymys - vastaus -parin muodossa, joiden avulla
keskusteluyhteys séilyy. Vieruspari edellyttdd molempien osapuolten aktiivista
lasndoloa keskustelussa, jonka vuoksi on mielesténi tarkeéé tarkastella seka opinto-
ohjaajan etta oppilaan esittamid siirtoja.

Korjausjasennyksen avulla keskustelijat k&sittelevat puhumisessa, puheen
kuulemisessa ja sen ymmartdmisessé esiintyvia ongelmia. Analyysi lahtee tapauksista,
joissa keskustelijoiden itsenséa huomataan kasittelevén jotakin puheen kohtaa
ongelmallisena. Korjauskaytanteet ovat valttaméattdmia vuorovaikutuksen osanottajien
valisen ymmartdmisen kannalta, ja niitd k&ytetd&n kun intersubjektiivisuus uhkaa
murtua. (Sorjonen 1998, 111 - 112))
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Keskustelunanalyysi korostaa kielenkdyton formaalista puolta. Se, mitd sanotaan ei ole
irrotettavissa siitd, miten se sanotaan eli miten kielelld toimitaan. Sanaan “miten”
sisdltyy oletus siit4, ettd merkityksellisyytté voi olettaa laajimmasta jaksosta
pienimpéén puheen tai &antelyn piirteeseen saakka. Tutkija voi hyodyntédd myos omia
intuitioitaan. Tdma onnistuu parhaiten kun hén on tutkimansa kulttuurin jasen.
(Hakulinen 1998, 17.) Myo6s Vehvildisen mukaan (2001, 34) keskustelunanalyysin tapa
tehdd tutkimusta on tiivistettavissa miten -kysymykseen. Se tarkastelee sosiaalisten
kohtaamisten rakentumista ja kokoonpanoa ja sitd, kuinka ne syntyvat ihmisten valisissa
kohtaamisissa. Keskustelunanalyytikko kysyy, miten osapuolet toteuttavat keskustelun
keinoin ja sen kuluessa esimerkiksi ystavien vélisen puhelinsoiton, ristikuulustelun tai
ohjauskeskustelun.

Keskustelunanalyysi on perinteisesti keskittynyt arkikeskustelujen
tutkimiseen. Heritagen mukaan tdma johtuu pitk&lti Sacksin perinteestd. Ensinnakin
sosiaalisen elamén nahdaén olevan erityisesti keskustelullinen, puhe on varhaisin
sosiaalisen kanssakdymisen muoto. Toiseksi keskustelu ja puhe on ensimméinen
vuorovaikutuksen muoto, johon pieni lapsi tutustuu ja jota kautta han sosiaalistuu
yhteiskuntansa jaseneksi. (Heritage 1984, 239.)

Institutionaalisen vuorovaikutuksen muotoja tarkastellaan eréénlaisina
poikkeamina ja muunnoksina arkikeskustelusta, sen keinoista ja toimintatavoista.
Institutionaalisten tilanteiden vuorovaikutus ja kieli on viel& erikseen opittava.
(Raevaara, Ruusuvuori & Haakana 2001, 14 - 15.) Arkikeskustelujen lisaksi
keskustelunanalyysin mielenkiinnon kohteeksi ovat nousseet institutionaaliset

keskustelut, joista kerron tarkemmin seuraavaksi.

* |nstitutionaalinen keskustelu

Oma opinndytetyoni on tapaustutkimus ohjauskeskustelusta ja siind esiintyvista
dialogisiirroista. Tutkimukseni kontekstina on peruskoulun yldasteen opinto-ohjaajan ja
oppilaan valinen henkilokohtainen ohjauskeskustelu. Kyse on siis virallisen
kouluinstituution edustajan eli opinto-ohjaajan ja oppilaan vélisesta keskustelusta.
Vaikka ohjauskeskustelut ovat hyvin vapaamuotoisia, on taustalla kuitenkin tietoisuus

siitd, ettd opinto-ohjaaja tekee omaa lakisaateista ty6tdan kouluinstituution antamissa
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puitteissa. Opinto-ohjaaja toimii koulussa oman alansa kasvattajana ja siten hanen
toimintansa on tavoitteellista ja tiettyyn suuntaan johdattavaa. Yl&astelainen nuori, 13 -
16 -vuotias, on jo iké&nsa puolesta tavallaan alakynnessd”, jonka lisaksi han on
eldmansa herkimmaéssa vaiheessa kun puberteetin tuomat muutokset seka kehossa etta
tunteissa ovat paallimmaisind mielessa. Taméan vuoksi on tarkeaa kasitella
institutionaalisen keskustelun méérittelya tarkemmin, koska se liittyy kiintedsti omaan
aiheeseeni.

Perdkylan mukaan (1998) institutionaalisella keskustelulla tarkoitetaan
keskustelunanalyysissé sellaista puhetta, jonka avulla puhujat suorittavat erityisia
institutionaalisia tehtdvié. Eri instituutioiden asiakkaiden ja ammattilaisten véliset
keskustelut ovat institutionaalista keskustelua, samoin myds ammattilaisten keskindiset
puheet. Keskustelunanalyytikoita kiinnostaa virallisten instituutioiden tutkiminen. He
erittelevat sitd, miten ihmiset toteuttavat virallisiin instituutioihin liittyvia roolejaan
ladkareind ja potilaina, opettajina ja oppilaina. (Perakyla 1998, 177 - 179; Heritage
1984, 239 - 240.)

Heritagen mukaan keskustelunanalyysi perustuu sille ajatukselle, ett&
institutionaalisen keskustelun kaltaisen epasymmetrisen vuorovaikutuksen selittdminen
on mahdotonta pelkkien sosiaalisten tunnusmerkkien, kuten aseman tai sukupuolen,
avulla. Vuorovaikutuksen tulkinnassa tarvitaan myaos tietoa siitd, mika on tyypillista
puhetta yleensakin ihmisten valilla. (Heritage 1984, 240.) Toisin sanoen
keskustelunanalyysin arkikeskustelujen tutkimusperinteen tunteminen auttaa tutkijaa
my0s institutionaalisten keskustelujen tutkimisessa.

Raevaaran, Ruusuvuoren ja Haakanan mukaan (2001, 13)
institutionaalisessa vuorovaikutuksessa osapuolet suhteuttavat toimintaansa erilaisiin
rooleihin, esimerkiksi ammattilaisen ja asiakkaan rooleiksi. Institutionaalisessa
keskustelussa yhdistyvét toimintaa ohjaavat mallit ja ihanteet seka tehtdvien pohjalta
eriytyneet roolit. Keskustelutilanteessa ndméa toimintamallit ja roolit tehd&én
olemassaoleviksi "puhumalla ne esiin”.

Perékylan mukaan (1998, 180 - 181) institutionaalisessa keskustelussa
toistuu tiettyja piirteitd, naiden keskustelun piirteiden katsotaan olevan tyypillisi& juuri
institutionaalisille keskusteluille. Tallaisia piirteitd ovat muun muassa: sanojen ja
kuvausten valinta, toiminnan kielellinen muotoileminen, keskustelun kokonaisrakenne,

ammatillisen neutraalisuuden ilmentymat seka vuorovaikutuksen epdsymmetrisyys.
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Perékyla mainitsee esimerkiksi keskustelun kokonaisrakenteen, jossa
opintoneuvontakeskustelun on havaittu koostuvan sdédnnénmukaisesti neljasta
vaiheesta: 1) Alkutervehdys, 2) Opiskelijan nykytilanteen kartoitus kysymys-vastaus -
sarjan avulla, 3) Neuvojen antaminen tulevia opintoja varten ja 4) Lopetus. (mts, 197.)
Myo6s Raevaara, Ruusuvuori ja Haakana toteavat (2001, 17), etta joissakin
institutionaalisissa tilanteissa vuorottelulle on omat tarkat séantonsa, jotka kertovat
kuka milloinkin puhuu ja kuinka kauan vuoro saa kest&é. Toisissa institutionaalisissa
tilanteissa vuorottelulle ei ole luotu erillisia saant6ja, mutta silti vuorot saattavat
jakautua eri tavoin kuin arkikeskustelussa. Muun muassa kysymys- ja vastaus -
vierusparin on havaittu olevan toiminto, joka erottelee institutionaalisen tilanteen
osapuolia. Liséksi puheenvuorojen ja erilaisten keskustelutoimintojen jakautuminen voi
olla epésuhtaista.

Raevaaran, Ruusuvuoren ja Haakanan mukaan (2001, 17)
keskustelunanalyysille on tyypillistd, etté tilanteen institutionaalisuuden ja osallistujien
roolien rakentumista tarkastellaan paikallisena, toiminnassa hetki hetkelt&
muotoutuvana ilmidné. Osallistujat siis puhuvat instituutiot eldviksi. Tdman he tekevat
muun muassa mukautumalla tiettyihin vuorottelun kaytantéihin ja erilaisilla kielellisilla
sananvalinnoilla.

Omassa opinnaytetydssani tarkastelen yhdenlaisen institutionaalisen
keskustelun muotoa, joka on ohjauskeskustelu peruskoulun opinto-ohjaajan ja
peruskouluansa paattavat yhdeksasluokkalaisen nuoren kesken. Mielenkiintoni
kohdistuu siihen, millaisia dialogisiirtoja eri osapuolet ohjauskeskusteluissa esittavét.
Taman vuoksi tutkimukseni lahestymistavaksi ja -menetelméksi sopii erityisen hyvin
keskustelunanalyysi, joka myos kiinnittdd huomionsa keskustelun muotoon ja

vuorovaikutukseen.

* Keskustelunanalyysin analysointitapa

Heritagen mukaan (1984, 243) keskustelunanalyysin analysointitapa on pitkalti
aineistol&htoista, koska tutkittavaa ilmioté tarkastellaan aina vuorovaikutus aineiston
kautta. Vuorovaikutuksen osapuolet ovat keskeinen tekijé, johon analyysi perustuu.
Taman liséksi tutkijan tulee Heritagen mukaan keskittdd huomionsa omiin motiiveihinsa

ja nakdkulmaansa, jotta ne eivét olisi ristiriidassa keskustelijoiden aitojen
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vuorovaikutustilanteiden kanssa. Talla Heritage viittaa siihen keskustelunanalyysin
perusoletukseen, ettd kaikki vuorovaikutuksen tekijat ovat mahdollisesti olennaisia,
mitaan tekijaa ei siten saa jattdd huomioimatta. Analyysi perustuukin tarkkaan
litteraatioon, joka keskustelunanalyysissa on aivan omanlaisensa. Siitd osoituksena on
muun muassa se, ettd esimerkiksi diskurssianalyysi (ks. Jokinen, Juhila & Suoninen
1999), joka keskittyy erityisesti vuorovaikutuksen siséllon tutkimiseen, lainaa
keskustelunanalyysin yksityiskohtaista litteraatiotapaa analyysimenetelménaan.

Keskustelunanalyysissa tutkimusprosessi alkaa litteroimisella eli aineiston
purkamisella paperille kirjoitettuun muotoon. Varsinainen analyysi tehddén tarkkaan
litteroidusta tekstisté videoitujen ohjauskeskustelujen tuella. Keskustelunanalyysin
analysointitapa perustuu yksityiskohtaisten litterointien tekemiseen aineistosta, jonka
jalkeen siit4 voidaan tehdé tulkintoja. Seuraavaksi avaan tarkemmin

keskustelunanalyysin litterointitapaa.

Seppasen (1998) mukaan keskustelunanalyysissa aani- ja kuvanauhojen litterointi on
oleellinen osa tutkimusta, ja siind tehdyt ratkaisut vaikuttavat tutkimuksen tuloksiin.
Siksi litteraatiossa pyritddn antamaan mahdollisimman uskollinen kuva siitd, mita
nauhalla on, jaljittelemall& kuulo- ja toisinaan my6s ndkdhavaintoa niin tarkasti kuin
mahdollista. Toisaalta litterointi pyritdan tekemaén myos mahdollisimman neutraaliksi
ja vapaaksi tulkinnoista, ettei sill& olisi piilo-ohjaavaa vaikutusta. Jokainen litteraatio on
valttamatta valikoiva. Se, mitd puheen piirteita litteraatiossa kuvataan, on yhteydessa
tutkimuksen tavoitteisiin. (Seppénen 1998, 18 - 19.) My0s ten Have toteaa, etté
jokainen tutkija tekee litteraation omalla tavallaan, litteraatio on tavallaan ”kaannés”
nauhoitetusta puheesta, johon vaikuttavat myds tutkijan omat rajoitukset ja kyvyt. (ten
Have 1999, 76 - 77.) Heritagen mukaan (1984, 238) &énitteet ovat keskustelunanalyysin
luotettavuuden mittareina. Adninauhoilta voidaan tutkijan tekemét tulkinnat tarkistaa ja
seurata pohjautuuko tulkinnat intuitioon. Lisaksi aadninauhat mahdollistavat myds uuden
tutkimuksen eri keskustelunanalyyttisestd ndkdkulmasta. Kuitenkin ten Have haluaa
korostaa, etta aineiston kerddminen ja litteraatio ovat vasta analyysin alkuvalmisteluja,
joihin jatkossa pohjautuvan analyysin ymmartaminen ja analysoiminen perustuvat. (ten
Have 1999, 101, 123.)

Litteroinnissa keskitytadn sellaisiin piirteisiin, jotka ovat tarkeita

keskustelun etenemisen ja puhujien valisen vuorovaikutuksen kuvaamisen kannalta.
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Metodisena lahtokohtana litteroinnin tekemisessa on ajatus, etta keskustelussa mikaan
ei ole sattumanvaraista. Kaikki interaktion piirteet ovat potentiaalisesti merkityksellisia.
Siksi litterointiin otetaan mukaan myds sellaiset puheen nonverbaalit piirteet kuin
puhujien takeltelut, ankytykset, huokaukset ja yskimiset. Litteroinnissa pyritdan
inhimillisen havaitsijan tarkkuuteen, silla tavoin kuin keskustelun osanottajat itse niihin
reagoisivat. VValimerkit litteraatiossa eivat tarkoita samaa kuin Kirjoitetussa tekstissa:
niill& ei merkitd syntaktisia eiké ortografisia yksikoitd. Ne ovat merkkejé siité,
millaiseen intonaatioon jokin prosidinen kokonaisuus paattyy. Naiden merkkien
kaytossa tutkijoiden kdytanndét vaihtelevat jonkin verran ja jokainen tutkija laatii omat
merkkinsa omaan tutkimukseensa sopiviksi. Omassa artikkelissaan Seppanen on
kayttanyt litteroimisessa savelkulkuun, paallekkaisyyksiin ja taukoihin, puhenopeuteen
ja &&nen voimakkuuteen, hengitykseen, nauruun sek& muihin (kesken jaényt sana,
epéselva sana) liittyvia litterointi merkkejd. Huomattavaa on, etta litteraatiossa rivit
numeroidaan. Savelkulkuun liittyvat muun muassa puhujan omasta séavelkorkeudesta
selvasti erottuvat intonaation muutokset (nouseva intonaatio / ja laskeva intonaatio \ )
sekd alleviivauksella osoitettava painotus tai sdvelkorkeuden muutos (koira).
Paallekkéisyyksien merkitseminen vaikuttaa ehké eniten litterointien luettavuuteen.
Paallekkaispuhuntana kuuluvat kohdat keskustelusta sijoitetaan kohdakkain ja
paallekkaisyyden alku ja loppu merkitaan hakasulkeilla. Paallekkéin puhumisen liséksi
erityistd huomiota kiinnitetd&n hiljaisuuksiin: taukopaikat ja taukojen pituus merkitaan.
Piste sulkujen sisalla (.) osoittaa taukoa, joka on liian lyhyt mitattavaksi. Puhenopeus ja
aanen voimakkuus ovat myos litteroinnin kohteina. Puhujan omasta normaalista
puhenopeudesta selvasti poikkeavat jaksot merkitdén (nopea puhejakso > < ja hitaampi
puhenopeus < >). Kaksoispisteilld osoitetaan sanojen venyttaminen ja isot kirjaimet
osoittavat &4nen voimistamista, asteen merkit puolestaan tavallista vaimeampaa aanté.
Isoja kirjaimia kaytetadn myos lausuman alussa ja liséksi erisnimien osoittamiseen, Ne
erottuvat d4dnen voimistamisesta siten, ettd &anen voimistamisen merkkiné isoja
Kirjaimia on aina enemmaén kuin yksi. Hengitysten litterointi tehddan h-kirjaimien
jaksoilla, jotka merkitsevat kuuluvia hengityksid. Jos niissa on piste edessé, puhuja
hengittad sisadnpain, muuten ulos. Punnan merkit kuvaavat nauraen tai hymyillen
sanottua lausumaa, selvéd nauru voidaan myos osoittaa naurupartikkeleilla esimerkiksi
he he. Lis&ksi on olemassa muita merkkejd, joita tutkijat muodostavat

tarkoituksenmukaiseksi oman aiheensa ja aineistonsa kannalta. Monet
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keskustelunanalyysin tutkimusaiheet vaativat tai vaatisivat myos keskustelijoiden
katseiden, ilmeiden ja eleiden tarkastelua aineiston analysoimisen osana. Nonverbaalin
viestinnén tarked osuus interaktiossa tunnustetaan, mutta siita huolimatta sita on
toistaiseksi késitelty suhteellisen vahén. (Seppénen 1998, 20 - 26; ten Have 1999, 79 -
89.)

Keskustelunanalyysin litterointitavan mukaan olen litteroinut myds oman
aineistoni. Toisaalta kuten Tainiokin sanoo, mitd tarkempi on litterointitapa, sita
enemman merkityksia aineistosta nousee. Kuitenkin tein oman tutkimuskohteeni vuoksi
tiettyja rajauksia litteroinnin tarkkuuteen. En esimerkiksi merkinnyt lainkaan
hengityséanid, koska mielesténi niilla ei oman aiheeni kannalta ole suurta merkitysta. Ja
toiseksi, en mitannut taukoja sekunneissa kuten useimmissa analyyseissa tehdéan, koska
tdma ei ollut mielestani olennaista tutkimuskysymykseni kannalta. Kayttdmani
litteraatiosymbolit ovat liitteessa 1.

Kéytdnnossé aineistoni litterointi eteni sitten, ettd ensin kirjoitin puheen
Kirjalliseen muotoon. Jo tdmad vaihe vaati useita katselukertoja ja jatkuvaa nauhan
pyséytysta ja kelaamista. Taman jalkeen keskityin keskustelunanalyysin
litteraatiosymbolien merkitsemiseen, joka taas vaati useita tarkkaavaisia katselukertoja.
Lopuksi kirjoitin aineistoni puhtaaksi. Talla tavoin edeten, ainakin aineistoni tuli
minulle hyvin tutuksi. Litteraatio vei paljon aikaa my0ds sen vuoksi, koska aineistoni
koostui videoiduista keskusteluista eik& pelkista d4ninauhoista. Litterointi videolta vaati
todella monia katselukertoja, mutta samalla ne olivat eloisia otteita ja niiden kautta sai

kokonaisemman kuvan tilanteesta kuin pelkkaa &aninauhaa kuuntelemalla.

6.2.2 Siirtojen operationaalistaminen

Burbulesin mukaan ohjauskeskustelu rakentuu dialogisiirtojen kautta, jotka ovat oman
tutkimukseni kiinnostuksen kohteena. Tamén vuoksi siirtojen operationaalistaminen on
tutkimukseni perusta. Operationaalistamisen kautta teen tulkintaani perustuvan
luokittelun Burbulesin dialogisiirroista, jota luokittelua k&ytan sitten aineiston
analyysissa. Tassa kappaleessa kuvaan tekemaéni siirtojen operationaalistamisen.

Tahéan tutkimukseeni ei ollut I6ydettavissa valmista tarkastelumateriaalia,
joten jouduin itse muodostamaan teoriasta tutkimustani varten materiaalia. T&ma vaihe

on Eskolan ja Suorannan mukaan operationalisointia, jonka avulla voin yhdistaa
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dialogiteorian konkreettiseen havaintotodellisuuteen. Operationalistamisen tavoitteena
on tuottaa yleisen teoreettisen viitekehyksen osille eli teoreettisille kasitteille
empiirisesti mitattavat vastineet. Tutkimusvalineen laadinnassa on aina mukana annos
teoreettista ajattelua ja ydinolettamuksia, jotka ovat pitkélti syntyneet tutkijan
aiemmista kokemuksista. (Eskola & Suoranta 1999, 75 - 78.) Tamé on tarkeé asia
tunnustaa ja tunnistaa. Minun tekemani dialogisiirtojen luokittelu on siis minun
subjektiivinen ndkemykseni ja tulkintani Burbulesin dialogiteoriasta.

Dialogisiirtojen operationaalistaminen tarkoittaa sitd, etta siirrot tulee
saada sellaiseen muotoon, jossa niitd voidaan tarkastella ja luokitella.
Operationaalistaminen tassa tutkimuksessa tarkoittaa siten Burbulesin dialogisiirtojen
luokittelua toisaalta teoriaan nojaten ja toisaalta omaan tulkintaani pohjautuen. Burbules
(1993, 87) nimesi omassa teoriassaan viisi siirtoa; kysymykset, vastaukset, rakentavat
kommentit, uudelleensuuntaavat kommentit ja sdéantbkommentit. Dialogiteoria antoi
siirroille otsikot ja suuntaviivat siihen, mité siirtojen siséllot tarkemmin voivat
tarkoittaa. Burbules ei siis suoraan antanut selke&é kuvaa siita, mita han kyseisella
siirrolla tarkoittaa, vaan hdnen teoriansa on pohdiskelevaa kasvatusfilosofiaa.
Operationaalistamisen vaikeutena olikin juuri tdmé& Burbulesin vahéinen siirtojen
kuvailu. Taman vuoksi olen joutunut tekemaan omaa tulkintaani kuitenkin Burbulesin
ydinajatuksiin pohjautuen. Siirtojen luokittelu lahtee Burbulesin ajatuksesta, etta
jokaisessa siirrossa on erityyppisia tapoja kommentoida ja sanoa. T&man vuoksi
jokaisessa siirrossa on siis 10ydettévissé erillisia luokkia. Esimerkiksi kysymykset, jotka
ovat keskustelussa olennaisia, jakautuvat mielestéani kolmeen luokkaan; avoimiin-,
ohjaileviin- ja haastaviin kysymyksiin. Jokaisella luokalla on oma koodi (K1, K2 jne.),
joka auttaa analyysivaiheessa. Lisaksi olen tulkinnassa kayttanyt apuna Burbulesin
teoriassaan esittdmid muutamia aineistoesimerkkeja ja pyrkinyt niiden lauseiden kautta
tulkitsemaan siirron sisaltoa kokonaisuudessaan. Seuraavassa taulukossa esittelen

tekemani siirtojen operationaalistamisen.

Taulukko 1. Burbulesin dialogisiirtojen operationaalistus

Siirto Méérittely Operationaalistus

Kysymykset



haluaisit

Vastaukset

Avoimet kysymykset (K1)
(laajat teemat, jossa haetaan toisen mielipiteita
tai tulkintoja)

Ohjailevat kysymykset (K2)
(tarkentava, suuntaava, asian ytimeen
johdatteleva ja ohjaava)

Haastavat kysymykset (K3)

(haastaa miettimdin samaa asiaa uudestaan
ehk& uudesta ndkokulmasta)

Ei-tiedolliset vastaukset (V1)
(lyhyité, toteavia, suoria, eivat tarjoa
erityista tietoa)

Tietoa paljastavat vastaukset (V2)
(yksityiskohtaista tietoa paljastavat, joissa
kokemukset, tunteet ja uskomukset esilld)

Aktivoivat vastaukset (V3)
(aihetta jatkamaan aktivoivia, rohkaisevia ja
innostavia, pohdintaa)

Vastakysymykset vastauksina (\V4)
(asian oikeellisuuden ja ymmartdmisen
tarkistaminen)

Saantokommentit

oon aika

Hyvéksynnan osoitus (S1)

(hyvéksynnan osoitus rohkaisun tai kehun
muodossa, lyhyitd, kohdistuvat keskustelu-
tilanteessa rohkaisemiseen)

Prosessin arvioiminen (S2)
(kuuntelemisen ja ymmartamisen lyhyet
ilmaisut)

Oman tunnetilan arvioiminen (S3)
(omiin tunnetiloihin, taitoihin ja

ominaisuuksiin liittyvét arvioinnit)

Toisen tunnetilan arvioiminen (S4)
(kohdistuu toisen tunnetilojen, taitojen
ja ominaisuuksien arviointiin keskustelu-
tilannetta laajemmassa kontekstissa)
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”Mités sad siita silloin ajattelit?”

”Milta sun todistus nayttaa, ettd onko
todistus paranemassa vai
heikkenemassa?”

”Niin onko sellasia asioita, joita

kehittdd missa taa ei toimi? Antaa
sellanen testamentti tavallaan koulun
rehtorille ja opinto-ohjaajille ja
opettajille ettd mita pitéisi tehda toisin?”

”No ei oikeestaan.”

”Ma tykkaan teha kaikkee tolleen niinku
meikkailla sitte hoitaa niinku ihoo ja
téllasta.”

”Jos koneistajaks niin johonkin
paperikoneasentajaksi joutuu varmaan
semmoisekskin, toitd varmaan on ja
ulkomaillekin joutuu ehk& vahan
kadymaan?”

"Talvellakin?”

”No se on kylla aika vaikee.”

”Niin oli joo.”

”No musta tuntu ettd ne meni vaha
huonosti mutta méa nyt

kriittinen.”

”Kylla munkin mielesta niin tota s&a oot
ihan sellanen ilo ollut taalla, musta on
ollut kauheen mukava kun séé oot aina
valilla py6réhtényt ja istunut ja
kertonut.”

Keskityn tutkimuksessani erityisesti kolmeen siirtoon; kysymyksiin, vastauksiin ja

sdantokommentteihin. Taménkaltainen rajaus sen vuoksi, ettd ndma siirrot ovat opinto-

ohjaajan kannalta mielenkiintoisimpia ja niitd my0s esiintyi opinto-ohjaajien puheessa
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eniten. Taulukosta 1. kdy ilmi, ettd jokainen siirto sisaltdd muutamia sitd tdsmentévia ja
madrittelevid luokkia. Operationaalistus sarakkeeseen olen valinnut sellaisia

aineistoesimerkkeja, jotka kontekstistaan irrotettuinakin selventavat tekemaani
luokittelua.

7 TULOKSET

Paatulokseni olen koonnut oheiseen taulukkoon.
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Taulukko 2. Siirtojen frekvenssitaulukko

Tapaus A Tapaus B Tapaus C
opo - oppilas opo - oppilas opo - oppilas
Siirrot:
Kysymykset:
K1 6 - 1 - - -
K2 K7 20 - 23 -
K3 8 - 13 1 5 -
Vastaukset:
V1 - 24 1 14 - 15
V2 1 24 5 15 3 10
V3 - 24 - 6 - 4
V4 8 3 5 1 4 -

Saantokommentit:

s1 5 1 1 - 2 -
) 2 7 14 19 15 19
s3 -3 - 5 4
s4 4 - 13 - 8 -

Seuraavaksi avaan taulukon 2. sisaltoa siirto kerrallaan. Kysymykset, vastaukset ja
sdantbkommentit, sek& niihin liittyvat yksityiskohtaisemmat luokat, K 1-3, V 1-4 ja S 1-
4, kasittelen omissa luvuissaan. Tarkastelen dialogisiirtoja seka Burbulesin ettéd
Vehvildisen ajatusten pohjalta.

Aineistoesimerkit olen litteroinut keskustelunanalyysin litterointitavan
mukaisesti. Esimerkit voivat aluksi nayttd hankalilta, koska valimerkeilla on
normaalista poikkeavia merkityksia. Taman vuoksi tutkimuksessani kayttamat
litteraatiosymbolit olen koonnut liitteeseen 1. Aineistoesimerkit olen merkinnyt
juoksevalla numerolla. Suluissa oleva isokirjain, A, B tai C, tarkoittaa niitd kolmea
ohjauskeskustelua, joista aineistoni koostui. Liséksi aineistoesimerkeissa on rivit
numeroitu, kuten yleensa keskustelunanalyysissa on tapana, ja nuoli litteraatiossa tietyn
rivin kohdalla osoittaa tarkemman analyysini kohteen, jota tarkastelen tarkemmin
tekstissd. Aineistoesimerkkien valinnan olen tehnyt sen mukaan, ettd esimerkki kuvaa
kasiteltdvana olevaa luokkaa mahdollisimman hyvin ja selkeésti. Esimerkeissa on
kuitenkin keskustelua enemmaénkin, jotta myds lukija voi paikantaa kyseisen
keskustelutilanteen. Esimerkeissa esiintyy siis aina my9s muita siirtoja ja luokkia kuin
kasiteltdvana oleva. Olen tarkastellut siirtoja puheenvuoroittain. Lukijan on

huomioitava, ettd puheenvuoro voi kestdd useamman kuin yhden rivin verran ja
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luokittelukoodi 16ytyy puheenvuoron lopusta. Oma luokittelukoodini (esim. K1, K2
jne.) 10ytyy siis aineistoesimerkkeissé puheenvuoron lopussa, siind missa kyseinen

siirto paattyy.

7.1 Kysymykset

Burbules (1993, 87 -89) esittad dialogisiirtojen teoriassaan, etta kysymysten
esittdmiselle on dialogissa useita syitd. Kysymysten syiksi han esittdd muun muassa
tiedon hankkimisen, toisen mielipiteen selvittdmisen tai pyrkimyksen oppia asia uudella
tavalla. Ndiden ajatusten avulla olen méaritellyt kysymyksille kolme eri luokkaa,
avoimet-, ohjailevat- ja haastavat kysymykset. Kysymyksilla on Burbulesin mukaan
dialogiin kutsuva luonne ja kysymysten esittdminen on perinteisesti kuulunut
ohjaajajohtoiseen ohjauskeskusteluun.

Aineistossani kysymyksié esittivét yleensa aina vain opinto-ohjaajat.
Kysymystyypeisté eniten esitettiin ohjailevia kysymyksia (77), seuraavaksi eniten
haastavia kysymyksié (26) ja vahiten (7) avoimia kysymyksia. Oppilas esitti vain kerran

kysymyksen.

Ohjaileva kysymys (K2)

Ohjailevien kysymysten avulla kysyja yrittaa selvittaa tiettyd asiaa, ilman ettd hanelld
olisi selkeaa asian lopputulosta mielessédan. Ohjailevat kysymykset sisaltavat Burbulesin
mukaan (1993, 89) dialogisen otteen, koska se vaatii aktiivisen ja luovan mukanaolon
molemmilta osapuolilta ja antaa tilaa osapuolille esittaa lisdkysymyksia, tarkentaa
aihetta, vaihtaa keskustelun suuntaa tai aloittaa uuden keskustelunaiheen. Ohjailevat
kysymykset tarjoavat jo vihjeen siita aiheesta mita keskustelussa tavoitellaan ja siten ne
ovat enemman suunnattuja kuin avoimet kysymykset. Ne pyrkivét johdattelemaan ja

ohjaamaan keskustelua asian ytimeen.

Esimerkki 1. (B)

1 (..)

2-> Opo: Milta nayttaa talla hetkella lukioon paasy ? K1

3-> Oppilas: £ kaverit £ sanoo ettd todennékdseltd, mutta méa en ite valttamatta
4 -> hirveesti usko siihen (.) tai siis (toivon

5 Opo: (hmm S2

6 Oppilas: £ettd padsen, mutta epdilen vahan £ ((molemmat hymyilevat)) S3
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7-> Opo: Milta sun todistus nayttaa, etté onko todistus paranemassa vai
8-> heikkenemassa ? K2

9-> Oppilas: Pysyy suunnilleen samana V2

10 -> Opo: hmm () paljon sulla oli lukuaineitten keskiarvo? K2

11 -> Oppilas: seittemdn puol painotettuna \ V2

12 Opo: Joo () eli se ois ihan riittdva -- S4

13 Oppilas: hmm -- S2

14 @)

Esimerkissé 1. kun keskustelu lukioon pad&semisesté on avattu avoimella kysymyksella,
opinto-ohjaaja jatkaa saman aiheen tarkastelemista ohjailevien kysymysten avulla (r. 7,
8 ja 10). Opinto-ohjaaja haluaa vield tarkentaa oppilaan todistusta ja siten tehd& lukioon
paasemisen mahdollisuuden realistiseksi. Molempiin opinto-ohjaajan ohjaileviin
kysymyksiin oppilas vastaa tietoa paljastavalla vastauksella (r. 9, 11). Oppilaan vastaus
saa opinto-ohjaajan kannustamaan ja vahvistamaan oppilaan omaa uskoa lukioon
paéasyn mahdollisuudesta (r. 12), johon oppilas kuitenkin suhtautuu hyvin vaisusti (r.
13). Aihe paattyy hetkeksi pieneen taukoon, jonka jalkeen paéstaan aiheessa
syvemmalle ja henkil6kohtaisemmalle tasolle.

Kysymys agendan eli keskustelun asialistan hallinnasta on yksi keskeisia
tapoja tarkastella epdsymmetriaa institutionaalisessa vuorovaikutuksessa.
Institutionaalisessa vuorovaikutuksessa on tavallista, ettd osapuolet olettavat kuin
sanattomasta sopimuksesta, ettd ammattilainen huolehtii esille tulevista asioista seka
niista keskustelun vaiheista ja toiminnoista, joiden kautta institutionaaliset tavoitteet
toteutuvat. Perusoletuksiin kuuluu myos se, ettd ammattilaisella on erityistietoa ja
nakemyksid, joiden nojalla hén pystyy tahén. Asiakkaalla taas ei oleteta olevan tallaista
tietoa, ainakaan samassa méaarin. (Vehvildinen 2001, 55.) Tdma asetelma nakyy myos
omassa aineistossani, juuri kysymysten ja vastausten kohdalla. Eri kysymystyypeista
ohjailevia kysymyksi& oli aineistossani kaikkein eniten ja niita esittivat aina opinto-
ohjaajat. Ohjailevaan kysymystyyppiin liittyi useimmiten joko tosiasia- tai tietoa
paljastava vastaustyyppi, joka osoittaa sen, ettd oppilaat ovat omaksuneet oletuksen
ohjaajajohtoisesta ohjauskeskustelusta. Kuten tassé esimerkissa ohjaileva kysymys ja
tietoa paljastava vastaus muodostivat vierusparin, jonka avulla keskustelu eteni.

Vehvildisen tutkimuksessa ohjaajat pitivat keskustelun agendaa esilla
kahdella eri tavalla. Yksiselitteinen tapa pitd4 ohjaajan agendaa nékyvilla olisi
esimerkiksi valmisteltu kysymyslista. Talloin opiskelijan kokemusten pohdinnan
kannalta tarkeét kysymykset ovat vield selvemmin ja avoimemmin tarjolla. VValmis

kysymyslista edellyttda kuitenkin niiden yksil6llista sovittamista juuri kyseiselle
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opiskelijalle sopiviksi, mutta antaa kuitenkin sen kuvan etté ohjaaja on valmistautunut
keskusteluun ja siten pitaa sité tarkeéna tilanteena. Toinen tapa, on se, ettd ohjaaja
rakentaa kysymyksensé niin, ettd ne ndyttavat nousevan itse keskustelutilanteesta ja
siind esiintyvisté seikoista. (Vehvilainen 2001, 69.) Tama agendanmuotoilun tavan voisi
ajatella olevan ohjaajan persoonallisuudesta esiin nousevan tyylin ilmentyma. Omassa
aineistossani oli mukana kaksi opinto-ohjaajaa, joilla oli erilaiset tyylit
ohjauskeskustelun eteenpdinviemisessd. Kummallakaan ei ollut valmista asialistaa
edesséén, vaan ohjaus naytti etenevan tilanteen mukaan. Kuitenkin molemmilla oli ollut
tietyt asiat mielessaan, joista heidan mielestaén kyseisen oppilaan kanssa olisi hyva
keskustella. VVoidaan siis puhua piiloagendan lasnéolosta, jolla tarkoitetaan sit4, etta
ammattilainen pitad agendaa eli asialistaa koskevan jéarkeilyn ja perustelun asiakkaalta
piilossa (Vehvildinen, 2001, 46 - 47). Tama piiloagenda voi tulla ndkyvaksi juuri
ohjailevien kysymysten kohdalla, jotka kuitenkin ovat kohdennettuja ja ohjaajaa
kiinnostavaan aiheeseen suunnattuja kysymyksia.

Ohjailevat kysymykset toimivat usein myds keskustelun avaajina, joka on
institutionaalisen vuorovaikutuksen tutkimuksessa usein mielenkiinnon kohteena. Kuten
Vehvildinenkin toteaa, ettd keskustelunavauksessa keskustelijat omaksuvat tietyn
institutionaalisesti maaratyn roolin suhteessa toisiinsa. Keskustelun aloitus ei tietenk&an
madaréé sen jatkoa, mutta se ndyttdd havainnollisesti sen, miten osapuolet maarittelevat
yhteisen tilanteensa asettuessaan siihen ja miten he ké&sittavat toistensa aseman
keskustelun osapuolina. (Vehvildinen 2001, 70.) Aineistossani oli tyypillista, etta
keskustelu alkoi ohjailevalla kysymykselld, joka kohdisti ja suuntasi ajatukset

varsinaiseen opinto-ohjaajaa kiinnostavaan aiheeseen.

Haastavat kysymykset (K3)

Kysyminen voi Burbulesin mukaan (1993, 88 - 89) olla myds haastavaa tai kritiikin
esittdmista toiselle esimerkiksi "miksi ajattelet ndin... tai ”"mita pitéisi tehda jos
uskomme, ettd olet oikeassa”. Toisaalta téllaiset kysymykset voidaan kokea suoraan
vihamielisind ja epdsympaattisina ja toisaalta negatiivinen kysymyksen sévy saa myos
negatiivisesti sdvyttyneen vastauksen. Haastavia kysymyksia ei tulisi kayttaa liian
aikaisessa dialogisuhteen vaiheessa. Kuitenkin dialogisuhteen on jossain vaiheessa

kyettdva kestamaan myds haastavia ja kriittisia kysymyksia. Dialogin suurin haaste
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onkin juuri siind, ettd suhteessa olisi mahdollista kysya ja vastata ilman minkaanlaisen
puolustusmekanismin mukaantuloa. T&ma on kuitenkin mahdotonta ihmisten valisessa
vuorovaikutuksessa. Haastavat kysymykset ovat luonteeltaan miettimaan haastavia,
joissa siis pyritddn haastamaan toinen pohtimaan samaa asiaa uudelleen ja ehk& uudesta

nakodkulmasta.

Esimerkki 2. (B)
1

Opo: > elikka saa (.) sulla oli toisena vaihtoehtona se kristillisen opiston
2 koulutuspaikka ja kolmantena Suolahti (.) S4a oot ollu molemmissa
3 paasykokeissa ja sad_mieluiten kumminkin haluaisit sinne
Suolahteen
4-> £ jos se ei olisi Suolahdessa asti tédé vaihtoehto (.) niinkd ? < £ K3
5 Oppilas: £ niin £ ((molemmat hymyilevat)) V1

Opinto-ohjaaja varmistaa ensin omalla kysymykselldan (r. 1), kertaamalla oppilaan jo
aikaisemmin kertomat asiat, ettd han on ymmartanyt oppilaan jatkokoulutus
suunnitelmat oikein (r. 2-3). Vehvildisen mukaan tdmé& on ohjaajan agendasiirron
rakentamista, jolloin vuoro pidetdan niin kauan, ettd kysymyksen konteksti on saatu
kuvattua. Jonka jalkeen esitetddn varsinainen kysymys, kuten opinto-ohjaaja
esimerkissa 2. esittaa haastavan kysymyksen (r. 4), pitemman sité edeltdvén aloituksen
jalkeen (r. 1, 2, 3). Rivien 1-3 vuoron olen tulkinnut vastakysymykseksi sen vuoksi, etta
siind opinto-ohjaaja tarkistaa, ettd on ymmartanyt asian oikein. My0ds nouseva
intonaatio vahvistaa tata tulkintaa ja vastakysymyksen loppuosa (r. 4) on haastava
kysymys, jossa opinto-ohjaaja haluaa haastaa oppilaan pohtimaan oman valintansa
perusteluja. Haastavan kysymyksen séavy hieman laimenee, kun molempia hymyilyttaa.
IlImeisesti aiheesta on keskusteltu ennenkin, jonka vuoksi opinto-ohjaaja viela haastaa
oppilasta miettimaan omia jatko-opintovalintojaan. Haastavan kysymyksen esittdmisen
tulee mahdolliseksi sen vuoksi, koska osapuolten vélilla nayttaa olevan
luottamuksellinen ihmissuhde.

Esimerkissé opinto-ohjaajan vuoro (r. 1-4) on keskusteluilmiona
formulointia. Vehvilaisen mukaan formuloinnissa puhuja selittaa tai tiivistaa, mité
edeltédva puhe on tarkoittanut tai minka johtopéaatoksen siita voi vetdd. Koska
formulointi esitté tiivistelman toisen puhujan puheesta, se luo paikan vuorolle, jossa
toinen osapuoli joko vahvistaa tai torjuu esitetyn tulkinnan. Formulointi siis esittaa niin
kutsutun ymmarrysehdotuksen edeltdvésta puheesta, siind on kyse keskustelun yhteisen

ymmarrettavyyden eli intersubjektiivisuuden séilyttamisesta. (Vehvilainen 2001, 137.)
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Tama intersubjektiivisuuden sailyttdminen on myos dialogin keskeinen tavoite.
Dialogisiirroista mielestani myos vastakysymykset vastauksina- seka
keskusteluprosessin itsensd kommentointi -siirrot ovat niité jotka pyrkivat sailyttdmaan

yhteisen ymmarrettavyyden keskustelussa.

Aineistossani oli muutamia erimielisyyttd kuvaavia tilanteita, joihin liittyivat myaos

haastavat kysymykset, kuten seuraavassa esimerkissa.

Esimerkki 3. (A)

1 Opo: miten kauan s&a meinaat jatkaa pesapallon (.) aktiivi pelaamista? K2

2 Oppilas: kylld maa varmaan sité niin pitkalle kun pystyy (.) varmaan ehka

3 ammattilainen (.) ois mun tavote kum(minkin se on niinku- V3

4-> Opo: (E NO eih&n pesapallossa 0o

5-> vield ammattilaisia? £ K3

6 Oppilas: £no:0 onsiind £ V1

7 Opo: No minkélaisia? ((molemmat nauravat)) K3

8 Oppilas: > no paaset superpesikseen niin s& oot ammattilainen < V1

9 Opo: meinaaksa etté ne ei (.) tuota tee mitddn muuta kun pelaa pesépalloa ? K3

Esimerkissd 3 nousee esiin erimielisyyden ilmaus (r. 4-5), kun opinto-ohjaaja ilmaisee
olevansa oppilaan ajatusten kanssa taysin eri mieltd. Tassa tilanteessa siirto on
luonteeltaan rakentava, koska keskustelijat suhtautuvat siihen huumorilla. Lisaksi
molemmat ovat urheilullisia, jonka vuoksi oppilas kuuntelee suuttumatta opinto-
ohjaajan hé&nen idealleen antaman kritiikin. Tunnelma kevenee entisestdén kun opinto-
ohjaaja vield esittdd haastavan kysymyksen (r. 7), jonka aikana molempia jo kovasti
naurattaa aiheesta véitteleminen.

Vehvildisen mukaan eridvan kannan esittdminen tapahtuu yleensi tietylla
tavalla. Puhuja sijoittaa vuoron alkuun ensin osittaisen myonnoén ja esittaa sitten eridvan
néakemyksen aiheeseen. (Vehvildinen 2001, 86.) Aivan kuten edellisessé esimerkissa,
jossa keskustelu ensin etenee yhteisymmarryksen vallitessa ja urheilun ollessa osapuolia
yhdistdvana tekijana (tdma ei ole otteessa), siihen saakka kunnes opinto-ohjaaja esittaa
eridvan mielipiteensé (r. 4, 5).

Ohjauksessa ohjaajan neuvojen arvioiminen on mahdollista sen vuoksi,
ettd ohjauksessa asiakkaan ja ohjaajan nékemysten valinen tiedollinen statusero ei ole
yhté suuri eikd ainakaan pysyvaksi rakentuva. Niinpa ohjaajan neuvoa voi arvioida, sitd
voi avoimestikin vastustaa ja ohjaajan voi asettaa tilanteeseen, jossa hanen taytyy

puolustaa neuvoaan. (Vehvildinen 2001, 225.) Véittelemisen opiskelijan kanssa
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nahdaan olevan suorastaan haitallista ohjaussuhteessa, koska siinéd ohjaaja esittaa
avoimesti kriittisia arvioita opiskelijan ndkemyksista ja tekemisisté. Riskin& onkin, etta
osapuolet alkavat orientoitua keskustelussa enemmén puolustautumiseen kuin
varsinaisen kdytannon ongelman ratkaisemiseen. Toisaalta vaittelemisen eduksi voidaan
nahda se, etta siiné tulee mahdollisuus tutkia opiskelijan ajatuksia ja asennoitumisia, ja
kéyttad opiskelijan ajatuksia keskustelussa resurssina silloinkin, kun niissa néhdéaan
ongelmia. (mts, 226 - 227.) Haastavien kysymysten mahdollisuus on juuri
tdmankaltainen toisen ajattelun tutkiminen ja uusien ndkdkulmien I6ytdminen.
Vastavditteiden sietdminen ja hyvaksyminen ovat kestdvéan ohjaussuhteen perustana,

niissd tavallaan testataan ihmissuhteen vélista luottamusta.
Aineistossani yleensa haastavia kysymyksié esittivat vain opinto-ohjaajat ja niitd oli
kysymystyypeista toiseksi eniten. Kuitenkin tapaus B poikkesi hieman, koska siina

mya0s oppilas esitti haastavan kysymyksen.

Esimerkki 4. (B)

1 Opo: ja sehdn tuossa lukio-opiskelussa kannattaa muistaa (.)

2 ettd kaikki ne kurssit mit4 saé suoritat (lukioon (.)

3 Oppilas: (* joo * S2

4 Opo: ne on suorituksia jo sun seuraavassa jatko-opiskelu(paikassakin
5 Oppilas: (* joo * S2

6 Opo: jos sé&éa vaikka jattéisit lukion kesken (.) ettd ne on tavallaan ihan
7 hyodyllisid (vaihtoehtoja- V2

8 Oppilas: (* joo * S2

9-> ja eihan toisaalta jos on hirmu huono lukion paastotodistus niin
10 -> eihan sillakaan paase mihinkaan K3

11 Opo: hmm -- S2

12 (..

Esimerkissa 4. opinto-ohjaajan ja oppilaan keskustelu késittelee sit4 tulevaisuuden
vaihtoehtoa, ettd oppilas haluaisikin keskeyttad lukion jos oma toiveala selkeytyisi.
Opinto-ohjaajan neuvot ja lukion kdymisen hyddyn esiin tuominen etenee vastauksen
muodossa (r. 1-2, 4, 6-7), jossa opinto-ohjaaja antaa tietoa aiheesta ja neuvoo. Aluksi
oppilas lyhyilla ymmarrysta osoittavilla partikkeleilla (”joo) osoittaa ymmartavansa
mistd opinto-ohjaaja puhuu, mutta ei osoita enempaa kiinnostusta aihetta kohtaan.
Kuitenkin kun opinto-ohjaajan vuoro paattyy (r. 7), oppilas esitt44 haastavan
kysymyksen (r. 9, 10), jossa hédn tavallaan tuo esiin késityksensé lukion
paéastotodistuksen arvosta, aihe josta varmaan on paljon keskusteltu, mutta johon

opinto-ohjaaja ei talla kertaa halunnut tarttua. Haastavaksi oppilaan kommentin



72

mielestani tekee se, ettd hén esittaa vastavéitteen koko lukiota kohtaan ja jattaa
kysymyksen avoimeksi, tavallaan sy6tiksi, johon opinto-ohjaaja voisi tarttua. Mutta

aihe pééttyy siihen.

Avoin kysymys (K1)

Avoimet kysymykset kutsuvat dialogiin, esimerkiksi ”voitko selittdd tdman...” tai “mita
ajattelit...”. Vastaaja joutuu vastaamaan omien mielipiteidensd, uskomustensa ja
tulkintojensa kautta. (Burbules 1993, 87 - 88.) Avoimet kysymykset ovat laajoja
teemoja, joissa nimenomaan haetaan toisen mielipiteitd tai tulkintoja.

Esimerkissé 1, joka on keskustelun alkuvaiheesta, opinto-ohjaajan
kysymys (r. 2) on avoin kysymys, koska se edellyttaa vastaajalta omien tulkintojen
tekoa ja mielipiteiden esittamistd. Kysymyksessa on mukana ohjailevia elementtejakin,
koska siind keskustelu suunnataan jo lukiota kohti, joka on se agenda eli ohjaajan
’kasikirjoitus” siita mista aiheesta olisi tarpeen keskustella. Opinto-ohjaajan kysymys
sisaltaa siis ajatuksia ohjailevan elementin, kuitenkin kysymys on tdssa tilanteessa
ensisijaisesti avoin, joka mahdollistaa kyseiseen teemaan padasemisen ja siita
keskustelemisen. ”Milta nayttad” -tyyppinen kysymys jattad teeman kasittelyn
avoimeksi ja toisen osapuolen vastuulle sen, millaisen nakdkulman hén siihen haluaa
ottaa esille. Vuorovaikutus etenee oppilaan aktivoivan vastauksen avulla (r. 3, 4).
Vastaus viittaa heidéan aikaisempiin keskusteluihin samasta aiheesta, jota molempien
hymy vahvistaa yhteiseksi ymmarrykseksi. Vastaus oli aktivoiva juuri sen vuoksi, etta
siind jaa tilaa toiselle ("toivon”) jatkaa samasta aiheesta.

Avoimia kysymyksié oli kaikista kysymystyypeisté véhiten. Tamé voi
johtua opinto-ohjaajan institutionaalisesta tehtavastd, jonka vuoksi on
tarkoituksenmukaista kayttdad enemman ohjailevia tai haastavia kysymyksié, koska

niiden avulla paastaan kiinni itse asian ytimeen.

7.2 Vastaukset

Myos vastauksia, kuten kysymyksiékin, voi olla dialogissa hyvin monenlaisia.
Vastausten siséltd voi olla muun muassa tietopainotteista, pohdiskelevaa, keskusteluun

innostavaa tai tarkentavaa. (Burbules 1993, 90.) Burbulesin hahmottelemasta vastausten



73

-siirrosta olen muodostanut nelja yksityiskohtaisempaa luokkaa: ei-tiedolliset-, tietoa
paljastavat-, aktivoivat- ja vastakysymykset vastauksina -vastaukset.

Opinto-ohjaajille tyypillista oli kysymysten esittdminen keskustelussa,
joten oppilaiden tehtévaksi jai padasiassa vastaaminen. Oppilaiden vastauksista yleisin
oli ei-tiedolliset vastaukset (53), toiseksi eniten oli tietoa paljastavia vastauksia (49),
seuraavaksi olivat aktivoivat vastaukset (34) ja véhiten oli vastakysymyksia
vastauksena (4). Opinto-ohjaajan kannalta oli mielenkiintoista, etta heilla esiintyi eniten
aihetta tarkentavia vastakysymyksia (17), toiseksi eniten oli tietoa paljastavia vastauksia
(9), joilla opinto-ohjaajan sanomina on neuvomisen olemus. Vahiten oli ei-tiedollisia
vastauksia, joita oli yksi. Tassé kappaleessa késittelen vastaus siirrot siing jarjestyksessa

kuin niité oli oppilailla eniten.

Ei-tiedolliset vastaukset (V1)

Ei-tiedolliset vastaukset ovat lyhyitd, suoria ja ei-tiedollisia, jotka pyrkivat
tyydyttdmaan kysyjan uteliaisuuden ja siten paattdmaan keskustelun (Burbules 1993,
90). Ei-tiedolliset vastaukset eivat nimensa mukaan tarjoa mitaan erityista tietoa

kasiteltdvasta asiasta, vaan ne ovat hyvin lyhyitd, suoria ja toteavia.

Esimerkki 5. (A)

1-> Opo: (.) Muistatsa silloin kun istuttiin tan pdydan aéressa sillon (.)
2-> ku s&a olit (seiskalla ?

3 Oppilas: (joo: S2

4 Opo: (sillo kun teijan aiti \ K2

5-> Oppilas: joo muistan V1

6 Opo: Mités sd siité silloin ajattelit ? K1

7 Oppilas: £ no aattelen maa ettd padsen parempaan kouluun £ (.)en maa

8 muuta tiid ja td& koulu on muutenkin parempi ku kaupungin koulu V2
9 Opo: onko siité tapauksesta ollut nyt mitddn maininkeja tai haittaa? K2
10 -> Oppilas: > no ei oikeestaan < V1

11 Opo: se on unohtunut (.) ei jaa kaivertaan? K2

12 -> Oppilas: ei jaa -- v1i

Esimerkissa 5. on mielenkiintoista se, miten opinto-ohjaaja pyrkii ohjailevilla ja
avoimilla kysymyksilla (r. 1-2, 6, 9) pitamé&an itse&dén kiinnostavan puheenaiheen
kaynnissa. Samaa ei kuitenkaan halua oppilas, joka lyhyilld ja toteavilla ei-tiedollisilla
vastauksillaan (r. 5, 10, 12) pyrkii useaan kertaan tyydyttdmaan opinto-ohjaajan
uteliaisuuden ja paattamaan aiheesta keskustelemisen, koska hanhén antoi jo tietoa

aiheeseen liittyen (r. 7-8), ajatellen ettd tama riittdd opinto-ohjaajalle.
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Ei-tiedolliset vastaukset voisi ndhdd myos miehisen suoraviivaiseksi
tavaksi keskustelussa. Tapaus A oli miespuolisen opinto-ohjaajan ja pojan valinen
keskustelu, jossa muita tapauksia enemman esiintyi juuri ei-tiedollisia, lyhyita
vastauksia. Toisaalta voi myos olla kyse aiheen henkilokohtaisuudesta ja siitd, ettei
Kipedd muistoa halua enaa ryhtya muistelemaan. Merkittavaa on myds se, etta oppilas
kuitenkin antoi valilla tietoa paljastavankin vastauksen, joten han ei siis taysin
tyrmannyt opinto-ohjaajan esiin nostamaa keskustelunaihetta. Han ei vain halunnut
puhua siité litkaa. My6s Vehvildisen mukaan (2001, 91) opiskelijat voivat joskus olla
rohkean yksisanaisia. He eivat epardi antaa yksitavuisia vastauksia ja jattaa vastuuta
puheenaiheen jatkamisesta ohjaajan harteille. Toisaalta tdssa esimerkissé oli kyse myos
hyvin henkilokohtaisesta asiasta, joka ndin usean vuoden jalkeen tarkasteltuna oli ehké
oppilaalle kiusallinen. Esimerkki on ehk& jossain mééarin tyypillinen ote opinto-ohjaajan
ja ylaastelaisen oppilaan valisesta vuorovaikutuksesta. Opinto-ohjaajaa aikuisena ja
oppilaan opintojen etenemisestd kiinnostuneena henkilong, kiinnostaisi tietaa
monenlaisia nuoren eldméssa vaikuttavia asioita, joita nuori itse ei ole lainkaan valmis
tai halukas aikuiselle jakamaan. Myds ohjaussuhteessa on hyvé olla rajat, ei opinto-
ohjaajankaan tarvitse aivan kaikkea tietdd. Dialogi edellyttdd avoimmuutta, luottamusta
ja vastavuoroisuutta, joten ohjauskeskustelussa téytyy kunnioittaa nuoren valintaa siitd,
mitk& aiheet h&n haluaa nostaa esille.

Ei-tiedollisia vastauksia oli omassa aineistossani oppilailla eniten.
Toisaalta tdmé kuvaa osaltaan myds opinto-ohjaajien esittdmien kysymysten luonnetta.
Jos esitetaan riittdvan tarkkaan suunnattu kysymys, niin siihen ei voikaan vastata kuin
lyhyesti ja tiiviisti. Toisaalta, kuten esimerkki 4. kuvaa, osa ei-tiedollisista vastauksista
on tietysté aiheesta keskustelun paattamiseen téhtaavia.

Opinto-ohjaajan ainut ei-tiedollinen vastaus oli lyhyt ja kasiteltdvéan
aiheen paattava toteamus, jota ei mielestani ole tarkoituksenmukaista ottaa
aineistoesimerkin muodossa esille.

Tietoa paljastavat vastaukset (V2)

Vastaukset ovat yksityiskohtaisia ja tietoa paljastavia. Nimensa mukaan ndissé
vastauksissa paljastuu yksityiskohtaista tietoa puhujan kokemuksista, tunteista tai
uskomuksista. (Burbules 1993, 90.)
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Esimerkki 6. (C)

1 Opo: ja tota niin (.) Miké siin& kauneudenhoitoalassa on sellasta mika sua
2 kiinnostaa ? K2

3-> Oppilas: se on sellasta kasilla tydske(ntely V2

4 Opo: (hmm -- S2

5 Oppilas: jasitten tota (..)

6 -> ma tykkaan teha kaikkee tolleen niinku (.) meikkailla ja (.)
7-> * sitte hoitaa niinku ihoo ja (tallasta --* V2

8 Opo: (hmm S2 saa sanoit tossa aikasemmin
9 ettd sdd haluut niinku nopeuttaa tavallaan valmistumista (.) K2

10 Oppilas: niin V1

11 Opo: elikka sad oot ajatellu sen ettd saa suoritat (kaksoistutkinnon

12 Oppilas: (joo V1

13 Opo: jos tonne oppilaitokseen paaset -- V4

14 Oppilas: niin V1

Esimerkissé 6. oppilaan tietoa paljastava vastaus (r. 3, 6, 7) paljastaa hanen arvostavan
kasilla tekemistd seka itsensd ja kauneutensa hoitamista. Liséksi esimerkissa nakyy
miten ohjaileva kysymys on joko tietoa paljastavan tai ei-tiedollisen vastauksen parina.

Omassa aineistossani tietoa paljastavia vastauksia oli oppilailla toiseksi
eniten. Mielesténi tdmé kuvaa hyvin sitéd luottamuksellista ilmapiirid joka keskusteluissa
vallitsi. Toisen tunteminen on merkityksellinen asia dialogissa. Tutun ihmisen kanssa
voi luottavaisena kertoa hyvin paljastaviakin asioita omista arvoistaan, tulevaisuuden
suunnitelmistaan ja perheestaan.

Vehvildisen mukaan ohjauskeskustelujen alussa ei ylipdansa neuvotella
siitd, mit& ohjauksen tulisi kasitelld, eika ohjaustilanteissa siten kaikki ole avointa ja
neuvoteltavissa olevaa. Ohjauksen tehtdvéna on seurata opiskelijoiden opintojen
etenemista ja ohjaustilanne on paikka, jossa opiskelija joutuu selostamaan tekemisidan
ja ajatuksiaan suhteessa aiempiin aikomuksiinsa. Opiskelijat odottavat ohjauksen olevan
omalla tavallaan jasentynyt tilanne ja muotoilevat vastauksensa ohjaajan
keskustelunavaukseen sen mukaisesti, riippumatta siit4, kuinka avoin tai rajattu
keskustelunavaus on. (Vehvildinen 2001, 81.) Ehka tdman vuoksi my6s omassa
aineistossani oppilaat olivat yleensd aina vastaajina, ja useimmiten kyse oli tietoa
paljastavista vastauksista. Siis juuri niistd vastaustyypeistd, joissa vastaaja joutuu
selostamaan tekemisi&an, perustelemaan valintojaan ja siten jasentdmaan

kokemuksiaan.

Opinto-ohjaajan vastauksista toiseksi eniten (9) esiintyi tietoa paljastavia vastauksia.
N&ma tapaukset eroavat oppilaan antamista tietoa paljastavista vastauksista. Opinto-

ohjaajan tietoa paljastavat vastaukset olivat tavallaan neuvon antamista ja/tai tiedon
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jakamista. Hanell& oli tarjota jotain faktatietoa kasiteltdvana olevasta asiasta ja tilanne

oli usein sellainen, ett4 opinto-ohjaaja vastasi tavallaan itse omaan kysymykseensa.

Esimerkki 7. (B)

1 Opo: tota (.) > olitkos s&a sill& vierailulla kun me kéytiin

2 kristillisell& opistolla? < K2

2 Oppilas: En (.) mé&4 en padssy sinne -- V1

3-> Opo: maa olin sillon sielld niitten tyttjen kanssa vierailulla ? ja tota
4-> sielldhan silloin sanottiin (.) ett& ne kaikki hartaushetket on

5-> vapaaehtoisia (.)< et ei siella sillai tuputeta uskontoa > V2

6 jos aatellaan et saa pelkaat (.)

7 mutta ettd sahan kayt seurakun(nan- S4

8 Oppilas: (En méa sité pelkad ? () mutta maa en
9 valttdmatta jaksa niinku ettd mulla on kolme kertaa

10 péivéssé joku hartaus S3

11 -> Opo: < mutta sehan on vapaaehtoinen > -- (.) ei siihen (taydy osallistua
12 Oppilas: (niin - S2

13 -> Opo: ei se kuulu siihen teijan *opetukseen* V2

14 Oppilas: niin no taytyy sitte miettia mita tekee jos ei padse lukioon (.)

15 *asuuko kotona-\ * V1 (( tdhan aiheeseen opo ei tarttunut))

Esimerkissd 7 opinto-ohjaaja aloittaa keskustelun muistelemalla yhteista vierailua ja sen
antia, koska oppilas on aikaisemmin keskustelussa myontényt, ettd Kristillinen opisto
hieman mietityttaa jatko-opiskelupaikkana. Oppilas ei itse ole paassyt mukaan
kyseiselle vierailukdynnille, jonka vuoksi hanella ei ole sité tietoa jota sieltd saatiin.
Taman vuoksi opinto-ohjaaja ryhtyy itse vastaamaan omaan kysymykseensa (r. 3-5, 11,
13), joka muodostuu tiedon jakamiseksi ja neuvon antamiseksi siitg, ettd ei kyseinen
opiskelupaikka niin pelottava olisikaan. Téhén neuvon antamiseen opinto-ohjaaja
kytkee myd0s toisen tunnetilan arvioimisen (r. 6) ’jos aatellaan et s&& pelkéat”, ja
haastavan savyn vastauksensa lopussa (r. 7), jossa selviad, etta opinto-ohjaaja tuntee
oppilaansa eldmaa ja harrastuksia laajemminkin.

Milld muulla tavoin opinto-ohjaaja kertoo faktoja tai antaa faktoihin
perustuvia ohjeita ja neuvoja, joka kuitenkin on suuri osa opinto-ohjaajan tyta?
Aineistossani kyseisté varsinaista tiedottamista ei ollut, joka voi johtua siitd, etta
peruskoulun opinto-ohjauksessa tiedotusasiat hoidetaan yleensa luokkatunneilla, jolloin
kaikki luokan oppilaat ovat kerralla kuuntelemassa. N&in henkilékohtainen ohjaus jaa
yksil6llisten aiheiden ja ongelmien késittelyn paikaksi.

Aineistossani opinto-ohjaajan tietoa paljastava vastaus ja toisen tunnetilan
arvioiminen usein olivat vierusparina, erityisesti naispuolisen opinto-ohjaajan puheessa.

Tama on varmastikin hyva tapa erilaisten neuvojen antamiselle. Oppilaan tuntemus
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auttaa muotoilemaan neuvot henkilékohtaiseen muotoon, jolloin niilla voisi ajatella
olevan oppilaalle eniten merkitysté.

Vehvildisen tutkimuksessa ohjaajat antoivat neuvoja monenlaisten
taktiikoiden avulla. Neuvon antamista voitiin lykata, joka liittyy oleellisella tavalla
ohjauksen pyrkimyksiin: itseohjautuvuuteen, opiskelijalahtdisyyteen ja opiskelijan
valtaistumiseen” (empowerment). Talloin ajatuksena oli, ettd opiskelijalle ei anneta
suoraan vastauksia, vaan jotain sellaista, joka auttaa hénta ajattelemaan asiaa toisesta
nakokulmasta. (Vehvilainen 2001, 164.) Neuvoja voitiin antaa myds suoraan opiskelijan
pyyntoon vastaten, jolloin ne yleensa liittyivat saantoihin, kaytantoihin tai sopimuksiin,
jotka ovat ohjaajan paatantavallan ulkopuolella eli kuuluvat toisen instituution piiriin
(mts, 169). Ohjaustilanteissa olennaista on se, ettd opiskelija ajattelee asioitaan
perusteellisesti. Talloin opiskelijan ndkemyksen kysyminen ennen neuvon antamista
antaa neuvolle arvioinnin ja vaittelyn kannalta edullisen paikan. Ohjaaja paésee
purkamaan opiskelijan ndkemyksen heikkoja kohtia ja voi saattaa hanet perustelemaan
nakemystaéan. (mts, 193.) Toinen vieruspari opinto-ohjaajien kohdalla liittyy tietoa
paljastavien vastausten ja haastavien kysymysten muodostamaan pariin, jollaisia oli
muutama. T&ll& tavoin opinto-ohjaaja kytki neuvoonsa myds oppilasta miettimaan
haastavan kysymyksen, jonka avulla han pyrki saamaan oppilaan itsekin miettimaan
omaa tilannettaan.

Neuvojen antamisella on opinto-ohjaajan tydssa suuri rooli, jonka vuoksi
herddkin kysymys miksi aineistossani neuvoja annettiin kuitenkin suhteellisen véhan.
Mielestani tdma johtuu suurelta osin sekd ajankohdasta ettd kohderyhmaéstéani. Kerésin
aineistoni loppukevaasta ja siind olivat mukana 9. luokkalaiset. Peruskoulun pé&attymista
odottavat 9. luokkalaiset ovat valintansa jatko-opiskelupaikoista jo tehneet ja muutenkin
ohjaus on heidan kohdallaan tulevaisuuteen suuntautuva. T&mén vuoksi opinto-ohjaajan
rooli ei ole niin neuvova, kuin se ehka on esimerkiksi 9. luokan alussa, jolloin oppilaat
kaipaavat tietoa muun muassa eri jatko-opintopaikoista, niihin hakemisesta ja
yhteishaun suorittamisesta. My0s aineistoni ohjauskeskustelun aiheet eivét edellyttaneet
neuvomista, vaan ne olivat enemmaénkin oppilaan rohkaisua ja jatko-opiskelupaikka

toiveen selkeyttamista.

Aktivoivat vastaukset (V3)
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Burbules puhuu omassa teoriassaan aktivoivista, keskustelua yllapitavistd, vastauksista
ja antaa samalla ymmartad, ettd vastaus voi myds olla rohkaisevaa. Ensin kéaytin
analyysissani seka aktivoivaa ettd rohkaisevaa luokkaa, kunnes aineisto kaytanndssa
osoitti kuinka vaikeaa nédiden kahden luokan valille on 10yt4& selkeité erottavia tekijoita.
Taman vuoksi késittelen ndamé vastausluokat yhtend, aktivoivana vastauksena.
Aktivoivat vastaukset ovat avoimia ja pohdiskelevia, jotka rohkaisevat
toista jatkamaan keskustelua. VVastaukset innostavat pitdmaan kyseessé olevan
keskustelun aiheen elossa. Aktivoiva vastaus suorastaan kutsuu lisékysymyksié ja
selvennyksia aiheeseen ja toimii dialogia edistdvana tekijana. (Burbules 1993, 90.)
Vastaus siséltéé siis toisaalta keskustelun etenemisen rohkaisevia piirteita, siten etta
puheenvuorossa asia jaa hieman kesken ja puhuja odottaa toisen jatkavan samaa aihetta.
Toisaalta vastaus on innostava ja aktivoiva. Aktivoiva vastaus edellyttad, ettd toinen on
sitoutunut dialogiin ja ettd hanta kiinnostaa tehdéa lisakysymyksié ja siten jatkaa samaa

keskustelunaihetta.

Esimerkki 8. (A)

1 Opo: hmm (.) S2

2 minkélaisia tyopaikkoja sitd nyt sitten vois kuvitella ettd on ? (.)

3 < jos séa olisit asentaja (.) koneistaja ?> K2

4-> Oppilas: no:o Kyllahan sita on johonkin hitsaaja firmaan tai joku tdmmdnen
5-> metsopeiperille tai mik& metso se nyt on (.) sielldéh&n niita toita
riittdd

6-> ja sitte varmaan jos koneistajaks niin johonkin aperikoneasentajaksi
7-> joutuu varmaan semmoisekskin (.) tditd varmaan on ja
ulkomaillekin

8-> joutuu ehké vahan kaymaan V3

9 Opo: hmm (.) S2 oisko se mieleinen komennus sitte jos l&htisit ? K1

10 -> Oppilas: > no ois se silleen jossakin Euroopassa < (.)

11 -> semmonen missa ei olis mitaén terroristivaaroja tai (.)

12 -> sarssia tai jotain hepatiitti aata tai tammosia \ V3

13 Opo: niin mutta onhan niita (.) tuota Metso peiperin Kiinaan ja Indonesiaan
14 jasinne (.) mydskin K1

15 Oppilas: ei se kun vaan on roko(tukset

16 Opo: (hmm S2

17 Oppilas: ja kaikki kunnossa ja huolehtii hygie(niasta

18 Opo: (joo S2

19 Oppilas: (niin en ma4 usko ett4 tulee mittadan \ V2
20 Opo: joo -- S2

21 -> Oppilas: Kiinassahan ne padosin on ne oikeestaan paperikoneet V3

22 Opo: niin ja nyt on varmasti jo paljon sité (.) huoltotoimintaa (.)ettd on

23 jo myyty paperikone sinne ja sitten se kdy siella ja sitte siihen tulee

24 huoltaja (.) Onhan niita ihmisia jotka jotka huolehtii myos siitad \ V2

25 -> Oppilas: niin ja sitte jos siihen tulee joku vika niin ne korjuuttaa sen -- V3
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Esimerkisséd 8 oppilaan vastaukset (r. 4-8, 10-12, 21, 25) ovat suhteellisen pitkia ja han
pohtii niiss& avoimesti millaisia kone- ja metallialan ty0paikat voisivat kaytanngssa
olla. Taman vuoksi kyseessé on aktivoiva vastaus, jonka avulla oppilas haluaa pitaa
asian késittelyn kdynnissa ja jatkaa sitd monen puheenvuoron ajan. Havaintojeni
mukaan tulevaisuuden ammateista puhuminen on oppilaalle mieluinen keskustelunaihe,
jota hén on valmis jatkamaan. Tdman vuoksi h&n vastaa pitk&én ja hartaasti,
rohkaisevuuden lisaksi vastauksissa paljastuu myds tietoa esimerkiksi ulkomaille
l&hdon kiinnostavuudesta (r. 6, 7) ja toisaalta myos sen pelottavuudesta (r. 11, 12). Aihe
on oppilaalle ilmeisen kiinnostava, koska han jatkaa edelleen pohdintaa rokotusten ja
hygienian huolehtimisen tarkeydesta (r. 15, 17). Oppilas selvasti haluaisi keskustella
aiheesta lis&4, koska hén jatkaa aktivoivilla vastauksilla pitkaan, tarjoten siten opinto-
ohjaajalle tilaisuuksia tarttua laajemminkin tiettyihin aiheisiin. Oppilaan aktivoivat
vastaukset ovat myos jatkoa opinto-ohjaajan esittdmiin ndkékulmiin, joiden avulla
keskustelu etenee.

Aktivoivat vastaukset olivat se vastaustyyppi, joita vain oppilaat esittivét.
Aktivoivat vastaukset edistavat sikéli dialogia, ettd niilld on selked halu ja pyrkimys
keskustelun etenemiseen késiteltdvassa aiheessa. Institutionaalisessa keskustelussa, jota
oma tutkimusaiheeni koskee, on taustalla valmiina oletus siitd, ett4 opinto-ohjaaja on
todella kiinnostunut oppilaan asioista. Oppilas voi siis odottaa, ettd opinto-ohjaaja on
valmis tarttumaan hanelle annettuihin vinkkeihin. Kuitenkin riippuen opinto-ohjaajan
omasta tyon rajaamisesta, han voi olla enemmaén tai vahemman kiinnostunut oppilaan

hyvin henkilokohtaisista asioista.

Vastakysymykset vastauksina (V4)

Vastakysymyksilla voi olla useita muotoja, esimerkiksi ne, jotka kantavat huolta
alkuperaisen kysymyksen oikeellisuudesta, esimerkiksi "mita tarkoitat...?” -
kysymykset. Tallaiset vastakysymykset voivat parhaimmillaan herattd4 uudenlaista
ymmarrysta késiteltavasta aiheesta. Lisdkysymys tuo tietoa siitd mita toinen tdsmalleen
tarkoitti tai tarkensi toisen puhujan ajattelua. Vastakysymykset ovat myds keino luoda
vastavuoroista suhdetta dialogiin. Toisaalta vastakysymykset voivat myos olla tapa
kyseenalaistaa toisen osapuolen valta-asemaa ja vallankayttdjan roolia. (Burbules 1993,

90 - 91.) Vastakysymykset vastauksina toimivat myos asian oikeellisuuden ja oman
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ymmarryksen tarkistamisen keinoina, jolloin saman toistaminen uudestaan nousevalla

intonaatiolla on keino tarkistaa, ettd on ymmartanyt asian oikein.

Esimerkki 9. (A)
()

Opo: Kerropas viel& noista (.) pesapallohommista ? (.)
ja ettd mika on tilanne sill& puolella ? K2

Oppilas: no: on harjotuspeleja on ja kesélla on SM karsinta ja maakuntasarjaa (.)
ja sitte treenataan nelja kertaa viikolla (.) tai no ? V3

Opo: Talvellakin? V4

Oppilas: niin talvellakin ? V4 () kesélla vaha ehka loysataadn mutta pyritaan
ettd saahaan enemman peleja (.) peleja on kumminkin kesalld joka toinen
péivé ja pyritdén palautumaan siing ihan hyvin (.)ettei yritetd niinku
hirveesti harjoitteleen vaan kayvaan joskus lyomassa silloin tall6in (.)
silloin kun on aikaa (.) silloin kun on peleja niin ei hirveesti \ V2

VvV V

PP OoOoO~NO O, WNPRE
1

— O

Esimerkissé 9. oppilas kertoo pesédpalloharjoittelustaan hyvin innostuneeseen savyyn (r.
4-5). Opinto-ohjaaja tarkistaa vastakysymyksella (r. 6), ettd on ymmartanyt oikein
harjoittelun jatkuvan myds talvella. Oppilas vahvistaa (r. 7) opinto-ohjaajan
ymmartaneen oikein ja jatkaa innostuneesti oman harrastuksensa kertomista.

Vastakysymykset olivat vastauksista se muoto, joita opinto-ohjaajat eniten
kayttivat. Ne toimivat useimmiten juuri edell& esitetyn kaltaisessa tilanteessa, jossa
tarkistetaan etté asia on oikein ymmarretty. Vastakysymyksia vastauksina esittivat
aineistossani useimmiten opinto-ohjaajat (17), kun oppilailla néit4 vastauksia oli
vahemman (4).

Opinto-ohjaajan tehtéva on hyvin monipuolinen ja kaikki oppilaat ovat
erilaisia, jotka kuitenkin tulisi osata kohdata yksildina. Vastakysymykset ovat keino
tarkistaa, ettd itse on ymmartanyt toisen sanoman oikein. Tavallaan niissé siis testataan
sitd, millainen ohjauskeskustelun tyyli ja toimintatapa kullekin oppilaalle sopii. Voisi
ajatella, ettd jos opinto-ohjaajan tulkinta ja vastakysymys ei saa vahvistusta oppilaalta,
hanen on syyté yksinkertaistaa puhettaan tai vaihtaa jopa lahestymistapaansa
keskustelussa. Kaikissa muissakin siirroissa koko keskustelun ajan tavallaan
”haistellaan” keskustelun ilmapiirid ja toisen kohtaamista, sen selvittdmiseksi miten
jatkossa kannattaa edetd, mutta vastakysymykset ovat selkein siirto, jolla asian
oikeellisuutta voidaan tarkistaa. Institutionaalisen asemansa ja tehtédvéansa vuoksi
opinto-ohjaaja on se osapuoli, jonka taytyy huolehtia siitd, ettd hdn on ymmartanyt
oppilaan suunnitelmat ja tavoitteet oikein. Ndma oppilaan tarjoamat tiedot itsestdén

toimivat jatkossa sekd ohjauksen lahtokohtina ettd oppilaan oman jatko-
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opintosuunnittelun taustalla. Jotta opinto-ohjaaja osaisi valita oikean ldhestymis- ja
etenemistavan kasiteltdvéssa asiassa juuri tdman tietyn oppilaan kohdalla, on hanen
tulkintojensa perustuttava oikeisiin tietoihin.

Myds Vehvildinen mainitsee, ettd kuvaukset ovat perusta ja pohja
tulevalle tydskentelylle. Vehvildisen mukaan (2001, 83) ohjauksen keskeinen resurssi
eli opiskelijan kokemukset, puetaan ohjauksessa sanoiksi. Kokemusten kuvaukset
syntyvét opiskelijan ja ohjaajan vuorovaikutuksessa, eli ne ovat yhdessa tuotettuja.
Ohjaaja osallistuu niiden luomiseen véhintaan kysymyksill&d&n ja niiden kautta
tekemillaan rajauksilla. Kokemusten kuvaukset ovat pohjana tuleville johtopééatoksille,
valinnoille ja ohjaajan neuvoille, eli ne muodostavat perustan koko myéhemmélle

vuorovaikutukselle. Téhén ainakin ohjauksessa pyritaan.

Kuten Burbules mainitsee, voivat vastakysymykset olla luonteeltaan toisen asemaa
kyseenalaistavia, kriittisié ja haastavia, jolloin niiden pyrkimyksené& on hajoittaa dialogi
ja keskustelun intersubjektiivisuus. My6s Vehvildinen (2001, 105) toteaa, etta kritiikin
esittdminen on vuorovaikutustilanteessa usein hankalaa. Tdmén osoituksena puheessa
esiintyy viivytyksid, epardinteja ja puheen uudelleenmuotoilua.
Vuorovaikutustilanteessa kritiikkid voi antaa, jos opiskelija on edell4 esittanyt jonkin
oman nadkemyksensa, johon se voidaan perustaa tai kun se perustuu todistusaineistoon
eli esimerkiksi tyOharjoittelupaikalta saatuun palautteeseen (mts, 110). Vehvildisen
tutkimuksessa nousi esiin kaksi ohjaajan keinoa esittada vaikeaksi koettu asia toiselle.
Ensimmadinen keino on kehua ensin ja kritisoida sitten, eli pyrki& ensimmaisella
lausumalla vahentdmaan tulevan vaikean asian vaikutusta. Toinen ohjaajan keino on
yrittdé rakentaa sitouttava kysymys-vastaus-rakenne arvionsa esittdmisen jélkeen, eli
tavallaan asia pyritaan henkilokohtaistamaan opiskelijalle. (mts, 100.)
Vuorovaikutuksellisesti vaikeinta ohjaajan kannalta ndyttaa Vehviléisen
(2001, 227) mukaan olevan passiivinen vastarinta. Siina opiskelija lahinna vain reagoi
ohjaajan vuoroihin, eik& paljasta omia nakemyksidan, joiden nojalla keskustelua voisi
kuljettaa eteenpdin. Tallaisia passiivisen vastarinnan tilanteita Vehviléisen
tutkimuksessa olivat tulevaisuudensuunnitelmien tekeminen, joissa opiskelija ei
kokenut aihetta lainkaan térkedksi. Passiiviseen asenteeseen onkin ohjaajan vaikea

asennoitua, yleinen oletushan on, ettéd oppilaat tulevat henkilokohtaiseen ohjaukseen
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oman tarpeensa mukaan. Toisaalta oppilaan vélttelyn taustalla voi olla muitakin,
esimerkiksi terveydellisié seikkoja, joista hdn ei halua opinto-ohjaajalle kertoa.
Kritiikin tai vaittelyn kaltaisia piirteita oli aineistossani todella véhan.
Tama johtuu varmaan siitd, ettd ohjausvuorovaikutus oli tapauksissani dialogisesti
orientoitunutta (vrt. Monkkdnen). Molemmat osapuolet ovat siis kiinnostuneita aiheen
kasittelystd, joten he ovat sitoutuneita keskustelun etenemiseen. Myds tunnetekijét,
yhteinen kokemustausta ja toisesta valittdminen sitovat heidat yhteiseen dialogiin.
Osallistujia luonnehtii myos vastavuoroisuus ja toisen kunnioitus, joka aikaansaa sen,

ettd keskustelunyhteyden ei toivota rikkoutuvan.

7.3 Saantokommentit

Saantkommentit ovat keskeisié dialogisuhteen luomisen ja yll&pitdmisen seka
keskusteluyhteyden jatkumisen kannalta. Niiden tehtdvana on luoda ja yllapitaa
keskustelun etenemistd edesauttava laatu ja ilmapiiri. Keskeisté on, kuka saa
dialogisuhteessa esittad sddntbkommentteja prosessia kohtaan. T&méa oikeus tulisi olla
molemmilla dialogin osapuolilla. (Burbules 1993, 93.)

Burbulesin mukaan dialogisuhteesta puhuttaessa on mahdotonta erottaa
toisistaan tiedon ja tunteiden osa-alueita. Nimenomaan tunteet sitovat ihmiset yhteen.
Monet keskusteluissa sanotut kommentit, esimerkiksi rohkaisevat, kehuvat tai kiittavéat
lauseet, eivat ehka vie keskustelua eteenpdin. Niiden tehtdvané on kuitenkin luoda ja
yllapitéa osapuolten vélistd suhdetta, jossa vallitsee molemminpuolinen huolenpito,
luottamus, kunnioitus ja hyvaksynté. (Burbules 1993, 35 - 36.) Dialogin laatua ja
ilmapiirid edesauttavia yksityiskohtaisempia siirtoja olen Burbulesin teoriasta eritellyt
nelja. Sd&ntokommenttien luokkia ovat: hyvaksynndn osoitus, prosessin arvioiminen,
oman tunnetilan arvioiminen ja toisen tunnetilan arvioiminen.

Aineistossani sdéantbkommentteja esittivét seké opinto-ohjaaja etté
oppilas, eivét kuitenkaan aivan tasaisesti. Opinto-ohjaajille tyypillisia olivat prosessin
arvioiminen (51), toisen tunnetilan arvioiminen (25) ja hyvaksynnén osoitus (8).
Oppilaille tyypillisi& siirtoja olivat prosessin arvioiminen (45), oman tunnetilan
arvioiminen (12) ja hyvéksynnén osoitus (1). Ké&sittelen ndma luokat seuraavanlaisessa
jarjestyksessa: prosessin arvioiminen, toisen tunnetilan arvioiminen, oman tunnetilan

arvioiminen ja hyvéaksynnén osoitus.
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Prosessin arvioiminen (S2)

Prosessin arvioimisella Burbules tarkoittaa sité, ettd osa kommenteista kohdistuu
keskusteluprosessiin itseensa ja sen arvioimiseen. Esimerkiksi ”Et ole kanssani mistaan
samaa mieltd”, ”Luulen, ettd et kuuntele minua” tai “"Tah&n saakka olen ymmartanyt
sinua”, ovat Burbulesin mukaan tyypillisesti keskusteluprosessin kommentointia.
(Burbules 1993, 93 - 94.) Naiden mukaan ajatellen prosessin arvioiminen tarkoittaa
kuuntelemisen, ymmartdmisen ja hyvaksyminen osoittavia puheenvuoroja, jotka voivat
olla aivan lyhyitékin. Pienet keskustelussa esiintyvét vélisanat, kuten "hmm”, ”joo” ja
“aivan”, ovat samalla seka hyvaksynnan osoitusta toiselle ettd keino osoittaa itse
ymmartavansa toisen ajatusta. Nama ymmérrysta ja hyvaksyntéa ilmaisevat sanat
auttavat yllapitdmaan keskusteluyhteyttd, eli keskustelun intersubjektiivisuutta, ja
siirtymisté keskusteluaiheessa eteenpdin. Aineistossani prosessin arviointia oli

sdantbkommenteista eniten seka opinto-ohjaajilla (51) etté oppilailla (45).

Esimerkki 10. (C)

1 0]

2 Opo: ja tota niin sullahan né jatko-opintosuunnitelmat (.)

3 sulla oli viis vaihtoehtoo silloin laitoit tdnne hakukorttiin ? (.)

4 onko se toivejarjestys edelleen sama ? K2

5 Oppilas: Joo :0 (.) on se sama (.)

6 ettd ma haluun edelleen ensin sinne kosmetologille (.)

7 ja jos ei sinne niin sitte lukioon V2

8 Opo: Mehén puhuttiin talven aikana siité ettd saa paasisit

9 mihin s&& haluat noilla sun (.) paperei (lla

10 -> Oppilas: (hmm -- S2

11 Opo: £ja yritin ehka sita lukiookin sulle tarjota vahan enemmankin ?£
((molemmat hymyilevat)) S4

12 -> Oppilas: joo:o S2

Esimerkissa 10. tulee ilmi prosessin arvioiminen kaytanndssa, jossa oppilaan
ymmartamista ja myontelemisté osoittavat puheenvuorot (r. 10, 12) ovat prosessin
arviointia. Samalla tavalla myds esimerkissa 8. ovat opinto-ohjaajat lyhyet hyvaksyvat
ja keskustelun etenemisté auttavat puheenvuorot (r. 9, 16, 20) prosessin arviointia.
Prosessin arvioiminen liittyy Vehvildisen mainitsemiin responssipartikkeleihin.
Vehvildinen tarkoittaa niité ilmaisuja, joilla osoitetaan joko ymmartamista ja
hyvaksyntaa (”joo”) tai uutisen vastaanottoa (”ahaa”) ja joilla opiskelijat useimmiten

reagoivat ohjaajan neuvoihin. (Vehvildinen 2001, 67.)
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Prosessin arvioiminen suuntautuu osaltaan keskustelunyhteyden
séilyttdmiseen, koska siind tuetaan ja vahvistetaan toiselle, ettd sanoma on ymmarretty.
Vehvildinen (2001, 137) kayttaa formulointi -kasitettd, jossa esitetaan tiivistelmé toisen
puheesta, jonka jalkeen toinen osapuoli joko vahvistaa tai torjuu esitetyn tulkinnan.
Formulointi esittaa siis ymmarrysehdotuksen edeltévasta puheesta, ja ymmarrys on
edellytys intersubjektiivisuuden sailyttamisestd, joka on myos dialogin keskeinen
tavoite.

Kuitenkaan aineistossani prosessin arvioiminen ei ollut pelk&staéan
oppilaiden tehtédvand, vaan arviointia tekivéat jopa ehkd enemman opinto-ohjaajat. Tamé
liittyy mielestani vastakysymysten kohdalla mainitsemaani asian oikeellisuuden
tarkistamiseen, joka on opinto-ohjaajan jatko-ohjauksen ja lahestymistavan muotoilun
kannalta olennainen. Toisaalta voi myds olla kyse eri ihmisten tyyleist4. Toinen osoittaa
ymmartavansa paataan nyokayttamalla, kun toinen mutisee "hmm?” tai selkedsti ilmaisee
ymmartavansa ”joo”. Aineistossani oli mielenkiintoista se, ett4 prosessin arvioimista
esiintyi eniten naisten vélisissé ohjauskeskusteluissa tapauksissa B ja C. Onko naisilla
erityisesti se tyyli, ettd toisen puhetta pitd4 useasti vahvistaa? Jatkokysymyksena
olisikin mielenkiintoista tarkastella millaisia siirtoja erityisesti naiset suosivat? Onko
siis olemassa naisten tapa ja miesten tapa ohjauskeskusteluissa? Oman aineistoni
valossa ndyttaa siltd, etté erityisesti naisilla on tapana osoittaa hyvaksyntaa ja toisen
arvioimista enemman kuin miehilld. Ohjauskeskustelussa kuitenkin vaikuttaa moni
muukin asia kuin sukupuoli. My6s opinto-ohjaajan persoona, oppilaan tuntemus ja

molempien osapuolten keskustelutaidot ovat merkittavia tekijoita.

Toisen tunnetilan arvioiminen (S4)

Toisen tunnetilan arvioiminen edellyttédé luottamuksellista ihmissuhdetta ja toisen
ihmisen tuntemusta, koska téssa arviointi kohdistuu erityisesti toiseen. (ks. Burbules
1993, 93 - 94.) Toisen tunnetilan arvioiminen on tulkittavissa eraénlaiseksi palautteen
antamisen muodoksi, joka tulisi tehdd mina -muodossa. Keskustelussa voi olla mukana
sind- tai mind -viesteja. Siné -viesteill4 puhuja tavallaan arvioi suorasukaisesti toisen
ihmisen tapoja yms., esimerkiksi sanomalla ”sind aina teet ndin”. Kuitenkin
hedelmallisempi tapa keskustelussa, joka toimii myds dialogia edesauttavana tekijéna,

on keskittyd antamaan palautetta mind -muodossa, esimerkiksi ”minun mielestéani



85

sinulla on tapana tehda ndin, mita mieltd olet?” -tyylisesti. Tamaé siirto ei kuitenkaan ole
taysin vain palautteen tapa ja ehkd enemminkin se kohdistuu nimenomaan toisen
henkilokohtaisiin ominaisuuksiin tai taitoihin esimerkiksi kehumisen tai rohkaisun
muodossa. Toisen tunnetilan arvioiminen tapahtuu kuitenkin sen hetkista
keskustelutilannetta laajemmassa kontekstissa, joten siina se eroaa keskustelutilanteessa
esitetysta hyvaksynnan osoituksesta. Aineistossani vain opinto-ohjaajat esittivat toisen
tunnetilan arviointeja (25) ja niité olikin opinto-ohjaajilla sdédntékommenteista toiseksi

eniten.

Esimerkki 11. (C)

1-> Opo: Musta oli hyvé kuulla taa ettd saé (.) naat nytten sen

2-> paasykokeen sillei ettei se nyt ehka niin

3-> mennytkaan huonosti kun (séé& ensimmaisen (.)

4 Oppilas: (hmm S2

5-> Opo: (reaktio oli kun saa nait

6-> mut sillon (.) niin sanoit (.) ettd m& meen lukioon (.)

7 Oppilas: (niin S2

8-> Opo: > £ (varmaan en paase tuon (ne £ > ((molemmat hymyilevat)) S4
9 Oppilas: (niin S2

Esimerkissd 12. opinto-ohjaajan koko puheenvuoro on toisen tunnetilan arvioimista,
joka kasittad useamman rivin (1-3, 5-6, 8). Oppilas osoittaa ymmartdvansa asian
puhumalla opinto-ohjaajan péélle (r. 4, 7), joten tdma prosessin arviointi ei katkaise
opinto-ohjaajan vuoroa. Opinto-ohjaajan arviointi siséltdd hyvin paljon rohkaisevia ja
kannustavia elementtejd, joihin liittyy menneen paasykokeen jalkeisten tunnelmien
muistelemista hymyillen, sekd kannustava savy nykyhetkesta puhuttaessa. Opinto-
ohjaaja antaa palautetta nimenomaan min& -muodossa, tarkoittaen ettd hanesta oli hyva
kuulla, ettd oppilas ei enda néde paasykoetta taysin epaonnistumisena.

Ohjaajan esittamat myonteiset kehut ja palautteet ovat keino, joilla ohjaaja
rakentaa vahvan positiivisen tunnelatauksen keskustelutilanteeseen (Vehvildinen 2001,
85). Néin tapahtui my6s omassa tutkimuksessani. Omassa aineistossani toisen
tunnetilan arvioimista esiintyi suhteellisen paljon, ja aina vain opinto-ohjaajien taholta.
Tama liittyy opinto-ohjaajan institutionaalinen tehtévaan, johon siséltyvaan oppilaan
kasvun tukemiseen liittyy keskeisesti oppilaan rohkaiseminen ja kannustaminen
ohjauksen aikana. Kuitenkin on niin, ettd mitd pitempi ja luottamuksellisempi
ihmissuhde opinto-ohjaajan ja oppilaan valilla on, niin sitd enemman opinto-ohjaaja

kykenee, ja myds haluaa, antaa henkilokohtaista kannustusta ja rohkaisua. Tama kay
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hyvin esille seuraavassa otteessa, jonka miespuoliset keskustelijat ovat tunteneet
toisensa hieman yldastetta pitemmalté ajalta. Lisaksi oppilas on aktiivisesti kaynyt
valitunneillakin opinto-ohjaajan kanssa keskustelemassa heitd molempia kiinnostavista

aiheista, kuten urheilusta ja teknisista laitteista.

Esimerkki 12. (A)

Opo: no se on hyva -- (.)
kylla munkin mielesta niin tota si oot ihan sellanen ilo ollu t&alla (.)
£ Musta on ollut kauheen mukava kun séa oot aina vélilla
py6rahtényt tassa (.) ja istunut ja kertonut £ (.) S4

A WN R
vV V. V

Esimerkki 12. on ainoastaan opinto-ohjaajan yhden vuoron mittainen, mutta se kuvaa
hienosti toisen tunnetilan arviointia. Puheenvuorossaan opinto-ohjaaja antaa kehuja ja
palautetta mind -muodossa ja siind arviointi ja palaute kohdistuu oppilaan toimintaan
kyseista keskustelutilannetta laajemmassa kontekstissa. Mina -muotoisessa palautteessa
on aina mukana jossain méaarin myods oman tunnetilan arvioimista.

Esimerkki 12. on suoraan jatkoa esimerkille 5, jossa keskusteltiin ja
muisteltiin oppilaan hankaluuksia yl&asteen alussa. Ehka kyseisen henkilokohtaisen ja
kiusallisen aiheen jélkeen, opinto-ohjaaja haluaa antaa myonteisté palautetta oppilaalle.
Opinto-ohjaaja kuvaa oppilasta iloksi (r. 2), joka on oma-aloitteisesti tullut hanta
tapaamaan (r. 3) ja ajan kanssa istunut ja kertonut kuulumisiaan (r. 4). Myos téllaista
vastavuoroisuutta institutionaalisesti perustuva suhdekin vaatii. Jotta ihmissuhde olisi
oppilaan ja opinto-ohjaajan valilla luottamuksellinen ja dialogi mahdollinen, niin
ihmissuhde vaatii rakentamista myds virallisten ohjauskeskustelujen ulkopuolella. Tdma
ihmissuhteen rakentaminen ei voi olla vain toisen osapuolen harteilla, vaan se vaatii
molemminpuolista toimintaa. Burbules viittaakin (1993, 48) keskustelun ulkopuolisiin
kokemuksiin, jotka voivat olla erilaisia osapuolia yhdistavia kokemuksia ja jotka voivat
olla dialogin perustana tai edesauttaa sen séilymistd. Tapaus A:n opinto-ohjaajan ja
oppilaan suhde vaikutti olevan juuri téllainen. Ohjauskeskustelussa tuli useassa
kohdassa esille heitd yhdistavi tekijoitd, joita ovat litkuntaharrastukset ja kiinnostus
tekniikkaan, ja jotka selvasti ovat vaikuttaneet ihmissuhteen perustaa luotaessa.

Vehvildisen mukaan ohjauksen keskeiset tyomuodot perustuvat asioihin,
jotka opiskelija itse tuo esille puheessaan (vrt. tarjoumat). Kohtaamiset jasentyvat
yleensé niin, etté asiakas kuvaa tilannettaan omasta nakdkulmastaan, minka jalkeen

ammattilainen kasittelee kuvausta oman tietdmyksensa valossa. Opiskelijan itsensa
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esille nostamat asiat seké ohjaajan arviot ja havainnot opiskelijasta ovat siis keskeiset
ohjauksen resurssit. (Vehvildinen 2001, 95.) Voidaan siis ajatella, ettd tunteelliset toiset
arvioinnit ovat Vehvildisen mainitsemia ohjaajan arvioita ja havaintoja oppilaasta. Kun
taas tunteellinen itsensé arvioiminen on enemman niita seikkoja, joita oppilas haluaa
nostaa itsestaan esille. Molempien osapuolten tekemien arvioiden ja havaintojen ollessa
kuitenkin ohjauksen keskeista materiaalia.

Vehvildisen tutkimuksen ohjauskeskustelujen opiskelijat olivat 17 - 22 -
vuotiaita, kun omassa aineistossani oppilaat ovat 15 -vuotiaita. Kuitenkin Vehviléisen
havainnot ohjaajien suhtautumisesta kuvaavat mielesténi sitd epdsymmetrista suhdetta
joka ohjauskeskustelun kaltaisessa institutionaalisessa keskustelussa vallitsee.
Vehvildinen havaitsi, etta verrattuna aikuisiin, nuorille esitettiin suorempaa kritiikkia,
suorempia neuvoja ja arvioita sekd moraaliarvioita. Hanen mukaansa vallalla nayttaisi
olevan kaésitys, etta nuoria voi kohdella direktiivisemmin eli ohjailevammin kuin
aikuisia. Nuorilta ei vield odoteta kykya toimia taysin kompetentteina yhteison jasenina.
Heité opastettiin tarkemmin, mutta heita voidaan my®os erityisesti kehua, mikali he
osoittivat kykyé suoriutua aikuisten ymparistossa. (Vehvildinen 2001, 247.) T&ma

osaltaan selittdd myds oman aineistoni toisen tunnetilan arvioimisen suurta maéaraa.

Oman tunnetilan arvioiminen (S3)

Oman tunnetilan arvioiminen voi Burbulesin mukaan (1993, 93 - 94) esiintya
keskustelussa esimerkiksi “tunnen oloni epdmukavaksi tésté aiheesta” -tapaisten
lausumien kautta. Dialogi edellyttadé luottamusta, toisen hyvéaksyntaa ja kunnioitusta.
Jos ndma keskeiset tunnetekijat ovat ohjaussuhteessa kunnossa, on silloin
ohjauskeskustelussa mahdollista esittdd oman tunnetilan arviointeja. Ne ovat
luonteeltaan hyvin henkilokohtaisia itseen kohdistuvia arviointeja, joissa voi paljastua
arkoja ja Kipeitakin asioita. Luottamuksellinen ihmissuhde mahdollistaa sen, etta
keskustelussa on turvallista sanoa déneen ja paljastaa itseen ja omiin tunnetiloihin,
taitoihin tai ominaisuuksiin liittyvia asioita.

Aineistossani oman tunnetilan arvioimista esiintyi vain oppilailla (12),
joka osaltaan kuvaa opinto-ohjaajan ja oppilaan vélisen ihmissuhteen

luottamuksellisuutta.
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Esimerkki 13. (C)

1 Opo: miten ne padsykokeet meni ? K2

2-> Oppilas: £ no musta tuntu ettd ne meni vaha huonosti £ ()
((molemmat hymyilevat))

3-> mutta maa nyt oon aika kriittinen (.)

4 ettd toivon mukaan ne nyt kuitenkin meni hyvin S3
5 Opo: niin mé& muistan kun s sanoit sen paasykokeen

6 jalkeen (ettd no niin en paase ?

7 Oppilas: (niin ettd nyt mennaéan lukioon ?

((osa otteesta ei tassa esimerkissd, keskustelu jatkuu samasta aiheesta mydhemmin))
8-> niin se tuntu vaan etta se (meni niin (huonosti etta

9 Opo: (jooS2  (joo S2

10 -> Oppilas: muilla meni kuitenkin niin paljon paremmin

11 -> ja sinne oli niin hirveesti hakijoita (.)

12 -> ettei oikein jaksanu uskoo ettd paasee sinne kuitenkaan \ S3

Esimerkissa 13. oppilas arvioi omaa padsykokeissaan onnistumista. Toisaalta h&dnen
oman tunnetilan arvioiminen kohdistui omaan tunteeseen asiasta (r. 2), jota han lievensi
hieman arvioimalla seuraavaksi itseddn “aika Kkriittiseksi” (r. 3). Omassa vuorossaan (r.
5-6) opinto-ohjaaja viittaa paasykokeen jalkeisiin tunnelmiin, jolloin oppilas oli ollut
melkein toivonsa menettanyt kyseiseen oppilaitokseen paésemisen suhteen.
Myo6hemmin oppilas viela arvioi itseddn suhteessa muihin hakijoihin (r. 10), jotka olivat
paésykokeissa, ja my0ds suureen hakijoiden maaraan (r. 11), joka tietenkin aiheuttaa sen,
etta sisdanpadsypisteet nousevat.

Esimerkin kaltainen itsensa arvioiminen on tyypillistd juuri nuoruusiassa,
jolloin itsed verrataan muihin ja oman osaamisen suhteen ollaan vélilla liian kriittisia.
Hakijoiden suuren méarén opinto-ohjaaja toteaa oikeaksi arvioksi keskustelun edetessd,
mutta avoimeksi jaa milla perusteella oppilas oli arvioinut, etta kaikilla muilla hakijoilla
koe olisi mennyt “niin paljon” paremmin.

Esimerkissa havainnollistuu dialogisiirtojen luokittelun monimuotoisuus.
Toisaalta oppilaan vuorossa on tietoa paljastavan vastauksen piirteitd (r. 10-11), jolloin
han erittelee padsykoemenestyksensé taustalla vaikuttavia tekijoitd. Toisaalta samassa
vuorossa on myds oman tunnetilan arvioimista (r. 12), kun oppilas yhteenvetona omista
arvioinneistaan paatyy siihen, ettei jaksa uskoa paasevansa kyseiseen oppilaitokseen.
Mutta ndinhan taitaa olla yleensékin ihmisten vélisessa vuorovaikutuksessa, sama
puheenvuoro siséltdd monenlaisia elementteja, joiden varassa vuorovaikutus ja siiné

tehtavat tulkinnat etenevat.

Hyvaksynnan osoitus (S1)
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Burbulesin mukaan (1993, 93 - 94) tarkka hyvaksynnan osoitus, rohkaisu tai kehu voi
olla esimerkiksi: "tuo on hyvin sanottu” -lausuma. Hyvéksynnén osoittaminen,
rohkaiseminen ja kehuminen ovat hyvin henkilékohtaisen palautteenannon muotoja,
jotka edellyttavat mielestani toisen ihmisen tuntemista. Toisen osaamisen ja taitojen aito
tunteminen tekee néistd kommenteista palautteensaajallekin uskottavia. Varsinkin
nuorilla on taito néhdé epéaidon palautteen ja rohkaisun lapi. Hyvéksynnan osoitukset

tapahtuvat nimenomaan keskustelutilanteessa esitettyihin rohkaisuihin.

Esimerkki 14. (A)
1 @)
Opo: no entés nyt kun sa oot (.) suorittamassa suorittanut (.)

tan peruskoulun ihan hyvin (.)
niin onko sellasia asioita (.) joita haluaisit kehittdd missa taa ei toimi (.)
antaa sellanen testamentti tavallaan koulun (.) rehtorille ja opinto-
ohjaajille ja opettajille ettd mita pitaisi tehda toisin ? K3

> Oppilas: > TAA on vihin vaikee kysymys tassa < S3

-> Opo: > No se kylla on aika vaikee < S1

o~No ok~ wN

Esimerkissd 14. opinto-ohjaaja esittdd palautteen miettimiseen haastavan kysymyksen
(r. 6), jossa opinto-ohjaaja kyselee siina kehittdmisideoita ja kysyy mitka asiat eivéat ole
toimineet. Oppilas toteaa kysymyksen vaikeaksi itselleen (r. 7), johon opinto-ohjaaja
suhtautuu hyvin rohkaisevasti ja pohtimaan kannustavasti omalla hyvaksyntéa ja
vahvistusta osoittavalla kommentillaan (r. 8).

Opinto-ohjaajan tyon siséllon keskeinen tehtdva on nuoren oppilaan
kasvun ja kehityksen tukeminen. Nuoren kehittymassé oleva identiteetti kaipaa tukea ja
rohkaisua, ja omille valinnoilleen nuori kaipaa aikuisen kannustusta. Opinto-ohjaaja on
koulussa eréas taho, jonka puoleen nuori voi k&é&ntyé tukea tarvitessaan. On hyva, etta
koulussakin on monenlaisia aikuisia, seka taidoiltaan ettd persoonaltaan, nuorten
saatavilla. Tall4 tavoin on todennakaistd, ettd jokaiselle nuorelle 16ytyy sellainen
aikuinen jonka kanssa Laineen (2001) sanoin "kemiat synkkaa”, jonka kanssa
ihmissuhde toimii ja jonka kommenteilla on hanelle merkitysta. Luottamuksellinen
ihmissuhde on dialogin perustana. My6s hyvéksynnén osoituksen kohdalla luottamus,

toisen tunteminen ja aitous ovat erityisid olennaisia tekijoita.

Kuten olen tutkimukseni eri vaiheita kuvatessani maininnut, on tutkimukseni pitkéalti
omaan tulkintaani pohjautuvaa. Taman vuoksi on tarkeda kuvata tutkimukseni

luotettavuuteen liittyvia tekijoitd, ennen johtopédatosten tekoa.
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8 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Oma tutkimukseni on vahvasti tulkintaan pohjautuva, jonka vuoksi tutkimuksen
perusteluja ja luotettavuutta on tarkeaa tarkastella. Tassa luvussa tarkastelen

tutkimukseni teoreettisen l&htékohdan, tutkimusmenetelman ja -tulosteni luotettavuutta.
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Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa voidaan kdyttad monia erilaisia
mittaus- ja tutkimustapoja, joista enk& eniten kaytettyja kasitteita ovat reliaabelius eli
toistettavuus ja validius eli patevyys. Namé késitteet ovat syntyneet ja niitd kdytetaan
ensisijaisesti kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Tutkimuksen luotettavuutta ja patevyytta
tulisi jollakin tavoin arvioida. Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden eras
arviointikeino on tutkijan tarkka selostus tutkimuksen toteuttamisesta sen kaikissa
vaiheissa.(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 216 - 217.) Omassa tutkimuksessani
olen pyrkinyt esittdmaan tutkimukseni etenemisen vaiheet sek& omien ratkaisujeni
perustelut erityisen tarkasti. Seuraavaksi kuvaan tarkemmin tutkimukseni teoreettisen

l&htokohdan, tutkimusmenetelman seka -tulosten luotettavuuteen liittyvia tekijoita.

Tutkimukseni teoreettinen tausta oli Burbulesin (1993) dialogiteoria, josta keskityin
erityisesti dialogisiirtojen tarkastelemiseen. Valitsin Burbulesin dialogiteorian, koska se
kuvaa mielestéani parhaiten omaa ymmarrystéani dialogista, joka on oman ty6- ja
opiskeluhistoriani aikana muotoutunut. Tutkimukseni on vahvasti tulkinnallinen.
Tulkintani ovat perustuneet sekd operationaalistamiseen eli Burbulesin dialogisiirtojen
luokitteluun ettd siirtojen soveltamiseen ohjauskeskusteluissa. Omien tulkintojeni
perustaksi olen pyrkinyt esittdméén useita esimerkkeja ohjausvuorovaikutustilanteista,
joiden kautta my®s lukija voi arvioida tulkintojen tekoani.

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2004, 218) viittaavat Janesickin
kayttdmaan termiin kiteyttdminen (crystallization), joka voisi korvata triangulaation
kéasitteen luotettavuutta kuvattaessa. Tutkimus on kuin Kkristalliin katsomista. Mit4 me
naemme kun katsomme kristallipalaa, riippuu siitd kuinka me katsomme sitd. Oma
tutkimukseni perustui vahvasti omaan tulkintaani ja toisen tutkijan toteuttaessa
tutkimuksen uudestaan samalla tavalla, tulkinnat ja johtopé&&tokset olisivat varmasti
toisen nékaisid. Tassa tutkimuksessa olen pyrkinyt kristallisoimaan, kiteyttdmaéan ja
selkeyttaméaén, dialogin olemusta ja sitd millaisia dialogisiirtoja ohjauskeskustelussa voi
olla. Tydni alussa olen pyrkinyt antamaan riittavén laajan pohjan omalle

nakokulmalleni ja tutkimuskysymykseni perusteluille.

Tutkimukseni menetelména oli vuorovaikutuksen tutkimiseen keskittynyt
keskustelunanalyysi. Heritagen mukaan (1984, 238) nauhoitettu aineisto on olennaisen

tarked tekija luotettavuuden kannalta. Nauhalta tutkija voi tarkentaa ja toistaa
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yksityiskohtia yh& uudestaan, lisdksi se mahdollistaa myds muiden tutkijoiden
tulkintojen tekemisen. Videoitu aineistoni mahdollisti yksityiskohtien tarkentamisen ja
oikean litteraation. Tainio (1997, 10) toteaa ettd, keskustelunanalyysia tehdessa
ryhmassa tydskentely on valttdmatontd, jotta samasta aineistosta saadaan eri tutkijoiden
nakemyksia esiin. Myos ten Have (1999, 123 - 124) korostaa “data sessioiden”
merkitysta analyysin ja tulkintojen teossa, jolloin aineistosta tulee jaettua tietoa ja muut
tutkijat tuovat oman kriittisen nakokulmansa esiin. Taménkaltainen ryhméty6 ei oman
tutkimukseni kohdalla ollut kuitenkaan mahdollinen. Uskon, ettd tydskentelytapana se
olisi hyvinkin hedelméllinen, koska muiden tutkijoiden ajatukset vievat aina omaa
ajattelua eteenpdin ja tuovat uusia ndkdkulmia esiin.

Raevaara, Ruusuvuori ja Haakana (2001, 27) esittavat, etta
keskustelunanalyysin luotettavuutta voidaan tarkastella muun muassa seuraavien
nakokulmien avulla (myds Heritage 1984). Ensinnékin keskustelunanalyysi
mahdollistaa sen, ettd aineistoon voi palata uudestaan, toiseksi aineisto séilyy ~aitona”,
jolloin myds toinen tutkija voi tutkia saman aineiston ja siten tarkistaa luotettavuuden.
Kolmanneksi analyysia on mahdollista jatkuvasti kehittdd eteenpdin ja neljanneksi
keskustelunanalyysin yksityiskohtainen litteraatio varmistaa, ettd mikaan keskustelun
yksityiskohta ei ja&& huomaamatta.

Omassa tutkimuksessani olen my6s joutunut palaamaan aineistooni yha
uudestaan ja siten varmentamaan jo tekemidni tulkintoja. Aineisto on siis aina saatavilla
alkuperdisessd muodossaan. Tulkintoja voisi tehdé loputtomiin, mutta tietyssa vaiheessa
tyblle on osattava laittaa piste. Oma tulkintani on keskittynyt dialogisiirtojen
esiintymiseen vuorovaikutuksessa. Keskustelunanalyysin tarkka ja yksityiskohtainen
litteraatiotapa on erds luotettavuuden arvioinnin kohde. Keskustelunanalyysissa
litteraatio tehdaan systemaattisesti tiettyjen litteraatiosymbolien avulla ja

vuorovaikutuksen analysointi tapahtuu tiettyjen lainalaisuuksien mukaan.

Teoriataustani eli Burbulesin dialogiteoria ja tutkimusmenetelma eli
keskustelunanalyysi, sopivat mielestani hyvin yhteen ja niista 16ytyy myds
yhtélaisyyksia keskustelua ja vuorovaikutusta laajasti ajatellen. Burbules (1993, 5 - 6)
madrittelee dialogin vuorovaikutukseksi ja keskustelunanalyysi on keskittynyt
vuorovaikutuksen tutkimiseen (Tainio 1997, 9; Heritage 1984, 235), ja molemmat

keskittyvat keskustelun muotoon, ei niinkaan sen sisaltéon. Dialogi voidaan siis ndhda
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eradksi vuorovaikutusta jasentévaksi tekijaksi. Taménkaltainen kasvatusfilosofian ja
keskustelunanalyysin yhdistdminen on ollut haastava ja mielenkiintoinen prosessi.
Tutkimukseni on toisaalta kasvatusfilosofinen ja toisaalta keskustelunanalyyttinen,
tutkimustaustat jotka ovat taysin eri maailmoista. Burbulesin dialogiteoria tarjoaa
kasvatusfilosofisen maarittelyn dialogin kasitteelle, kun taas keskustelunanalyysi
perustuu yhteiskunta- ja Kielitieteisiin. Voidaan sanoa, ettd tutkimukseni on jossain
maadrin poikkitieteellinen tutkimus, jossa erilaisia teoreettisia ldhestymistapoja
yhdistetadn. Vaikka keskustelunanalyysia ei ole ohjausalan tutkimuksissa paljoa
kaytetty, on se kuitenkin mahdollista (Vehvildinen 2001, 13). Toisaalta voidaan ajatella,
ettd filosofisen teorian ja vuorovaikutuksen kdytannon vuoropuhelu voisi olla hyvinkin
hedelmallista.

Tutkimuksessani olen pyrkinyt kuvaamaan seké Burbulesin dialogiteoriaa
ettd keskustelunanalyysin tutkimusmenetelmaa kattavasti ja tarkasti. Mielestani myds
néiden taustojen riittdvan tarkka selvittdminen tuo luotettavuutta tekemilleni
tulkinnoille. Liséksi erityisesti Burbulesin dialogiteorian kohdalla, teorian kasittelyn
kokonaisuus tuo mielestéani kokonaiskuvan myos lukijalle, jota vasten hdnen on
mahdollista reflektoida tekemidani tulkintoja. Burbulesin dialogiteorian vahéinen kaytté
kotimaisessa tutkimuskirjallisuudessa aiheutti sen, ettd jouduin itse suomentamaan

hanen kasitteitaan.

Keskustelunanalyysin analysointitapa perustuu yksityiskohtaiseen aineiston litterointiin,
joka tekee siitd elavan myaos paperille Kirjoitettuna, se tuo puheen eri sévyt esiin.
Toisaalta eri litteraatiosymbolien lukeminen edellyttaa pienté tottumista, mutta tdman
jalkeen tekstin lukeminen avaa samalla sitd ilmapiiria ja muotoa, miten keskustelu
oikeasti oli edennyt.

Dialogisiirtojen luokittelemisen validioinnissa tdmankaltainen tarkka
litteraatio on hyodyksi. Litteraation avulla voin osoittaa sen, milla perusteilla olen
tulkinnut eri puheenvuorot eli lausumat tietyiksi dialogisiirroiksi. Taman vuoksi
tulososiossa oli useita lainauksia aineistostani, jolloin myds lukija voi seurata
tulkintojeni perusteita ja etenemista.

Tehdessani tulkintoja dialogisiirtojen esiintymisesta vuorovaikutuksessa,
olen kayttanyt tukena Vehvildisen tutkimusta "Ohjaus vuorovaikutuksena”.

Dialogisiirrot ja Vehvildisen ohjauskeskustelun vuorovaikutuksesta esiin nostamat
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tekijat eivat ole taysin yhteensopivia. Téhén vaikuttaa muun muassa se, etté lahtokohdat
ovat erilaiset. Dialogisiirrot on kasvatusfilosofi Burbulesin teoria siitd miten keskustelu
etenee, jotta se olisi dialogia. Vehvildisen tutkimus on kdytannén ohjauskeskustelujen
vuorovaikutusta yksityiskohtaisen keskustelunanalyysin keinoin tutkiva tutkimus.
Kuitenkin teorian ja kdytannon vélilta on 16ydettavissa samankaltaisuuksia, joita olen

pyrkinyt edellisessd kappaleessa avaamaan ja perustelemaan.

9 JOHTOPAATOKSET

Tutkimukseni tarkoituksena oli tarkastella Burbulesin dialogiteoriaa ohjauskeskustelun
kontekstissa. Kiinnostukseni kohdistui erityisesti siihen millaisia dialogisiirtoja
ohjauskeskusteluista voidaan 16ytaa. Tutkimusmenetelmani oli keskustelunanalyysi,

jossa analyysin perustana on tarkan litteraation tekeminen aineistosta. Tulososassa
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tukeuduin pitkalti keskustelunanalyysin vuorovaikutuksen rakenteen tulkintoihin seka
institutionaalisen keskustelun muotoon.

Teoriassaan Burbules korostaa vastavuoroisuuden, osallistumisen ja
sitoutumisen saantojé, jotka tekevat keskustelusta dialogin. Kaikissa aineistoni
ohjauskeskusteluissa osapuolilla oli keskustelun etenemista edesauttava asenne,
keskustelua ei pyritty lopettamaan ja se eteni avoimesti lampimassa ilmapiirissé.
Voisikin sanoa, etta aineistoni ohjauskeskusteluissa oli dialoginen orientaatio
vuorovaikutuksessa (ks. Monkkdnen 2002), jossa osapuolet olivat sitoutuneet yhteiseen
keskustelutilanteeseen.

Burbulesin dialogiteorian valossa ohjauskeskustelu rakentuu erilaisten
siirtojen varaan. Siirrot ovat puheenvuoroja ja lauseita, joilla voi olla joko dialogia
edistdva tai estava rooli. Tutkimuksessani keskityin erityisesti kolmen siirron
tarkastelemiseen; kysymykset, vastaukset ja sddntokommentit. Kysymykset voivat olla
luonteeltaan joko avoimia, ohjailevia tai haastavia. Vastaukset voivat olla luonteeltaan
ei-tiedollisia, tietoa paljastavia, aktivoivia tai vastakysymyksid. Saantokommentit
voivat olla hyvaksynnan osoittamista, keskusteluprosessin arvioimista sekd oman tai
toisen tunnetilan arvioimista.

Mielenkiintoni kohdistui erityisesti opinto-ohjaajien esittdmiin siirtoihin,
jotka kuitenkin vaativat myos oppilaiden siirtojen tarkastelemista, jotta opinto-ohjaajan
puhe saa oikean ymmarryskehikon. Opinto-ohjaajan siirroista mielenkiintoisia olivat
ohjailevat kysymykset, jotka ovat ohjauksen ydintd, koska niiden avulla opinto-ohjaaja
johdattaa ja ohjaa keskustelua niihin aiheisiin jotka hdanen mielestdan vaativat
keskustelemista. Yleensa oppilaat olivat vastauksia antavana osapuolena, mutta myos
opinto-ohjaajilla oli tietoa sisaltavié vastauksia, jotka opinto-ohjaajan siirtoina olivat
neuvomista. Neuvoissa opinto-ohjaajat antoivat sellaista tietoa, jota oppilaalla ei ollut,
hyvin hienovaraisesti. Liséksi opinto-ohjaajilla esiintyi paljon toisen tunnetilan
arvioimista, joka liittyy kiinteasti opinto-ohjaajan institutionaaliseen rooliin mutta oli
samalla osoitus ohjaussuhteen luottamuksellisuudesta.

Luottamuksellinen ihmissuhde on dialogin perustana. Toisen tunteminen
on merkityksellinen asia dialogissa, jonka vuoksi tutustumiseen tulisi aina uusien
ylaasteelle siirtyvien oppilaiden kanssa kéayttaa riittavasti aikaa. Valittdminen ja
ihmissuhde aikaansaavat ohjaajan paasyn oppilaan elaménkenttaan (ks. Peavy 1999),

jonka jalkeen on mahdollista keskustella oppilaalle merkityksellisista asioista. Nykyaan
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tutustumiseen panostetaan muun muassa erilaisten ryhmayttdmispéivien muodossa.
Nuoret tutustuvatkin toisiinsa parhaiten toiminnan ja tekemisen kautta. Kuitenkaan yksi
ryhmayttamispaiva ja luokkatunnit eivat pelkéstaan riitd, vaan ihmissuhde vaatii
rakentamista myos virallisten ohjauskeskustelujen ulkopuolella. Thmissuhteen
rakentaminen ei voi olla vain toisen osapuolen tehtédvéna, vaan se vaatii
molemminpuolista toimintaa. Burbules viittaakin (1993, 48) keskustelun ulkopuolisiin
kokemuksiin, jotka voivat olla erilaisia osapuolia yhdistavia kokemuksia ja jotka voivat
olla dialogin perustana tai edesauttaa sen sailymistd. Oman tyon rajaaminen ja tydssa
jaksaminen ovat tarkeitd asioita, joita osaltaan auttaa se ettei paljasta liikaa itsestaan
oppilaille. Kuitenkin on tarkedd antaa jotakin itsestdan, jotta tutustuminen on
mahdollista ja koulun ulkopuolisia yhdistavia tekijoita voisi 16ytya. Yhtélailla kun
opinto-ohjaajalla on oikeus valita mit4 ja minkd verran itsestddn kertoo, on sama oikeus
my0s oppilaalla. My6s ohjauskeskustelussa taytyy kunnioittaa oppilaan valintaa siit,
mitkd aiheet han haluaa nostaa esille. Tah&n myds dialogin yksil6d ja luottamusta
kunnioittava olemus suorastaan velvoittaa. Vaikeissa tilanteissa opinto-ohjaajan on aina
mahdollista ottaa myds oppilaan vanhemmat mukaan keskustelemaan.

Ihmissuhteissa on usein kyse siita ”synkkaako” asiat jonkun ihmisen
kanssa vai ei (ks. Laine 2001). "Kemiat” eivét aina kay yksiin, jonka vuoksi on hyva,
ettd koulussakin on monenlaisia aikuisia, seka taidoiltaan ettd persoonaltaan, nuorten
saatavilla. Tall4 tavoin on todennakaista, ettd jokaiselle nuorelle 16ytyy sellainen
aikuinen jonka kanssa ihmissuhde toimii ja jonka kommenteilla on hanelle merkitysta.
Opinto-ohjaaja on koulussa eras taho, jonka puoleen oppilas voi kdéntya tukea
tarvitessaan. Vaikka opinto-ohjaajan tyon keskeinen tehtdva on nuoren kasvun ja
kehityksen tukeminen, ei sitd tehtavaa voi tehdé vakisin. On annettava ohjeita ja luotava
perusta niin, ettd kun tarve tulee niin oppilas osaa ja uskaltaa tulla opinto-ohjaajan luo.

Vehvildisen mukaan (2001, 95) ohjauksen keskeiset tydmuodot perustuvat
asioihin, jotka opiskelija tuo itse esille puheessaan. Dialogisiirtojen ndakdkulmasta tdma
liittyy sd&ntokommentteihin. Toisen tunnetilan arvioiminen tapahtuu yleensé ohjaajan
taholta, joten ne ovat ohjaajan arvioita ja havaintoja oppilaasta. Oman tunnetilan
arvioiminen puolestaan liittyy ennemminkin niihin seikkoihin, joita oppilas haluaa
nostaa itsestaan esille. Molempien osapuolten tekemat arviot ja havainnot ovat
kuitenkin ohjauksen keskeistd materiaalia. Siirtojen nakékulmasta siis myos ohjaajan

arviot muodostavat materiaalia ohjausta varten. Namé ohjaajan arviot puolestaan
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perustuvat oppilaan tuntemukseen ja myds tunnetekijoihin eli siihen kuinka sitoutunut
ohjaaja on juuri tdmén oppilaan asioiden kohdalla. Vanhalakka-Ruohon ja Juutilaisen
(2003) kayttdman tarjouma -késitteen yhteys siirtoihin on mielenkiintoinen. Tarjouma
on oppilaan antama vihje niista aiheista, joihin opinto-ohjaaja voi tarkemmin tarttua.
Erityisesti oman tunnetilan arvioiminen ja tietoa paljastavat vastaukset antavat
henkilokohtaista tietoa, joihin ohjauksessa on mahdollista keskittyd. Kuitenkaan
tarjoumia ja syvallista tietoa toisen ajatuksista ei tavoiteta ilman luottamuksellista
ihmissuhdetta.

Institutionaaliseen keskusteluun liittyen oman tunnetilan arvioimista
esittivat vain oppilaat. Opinto-ohjaaja virallisen instituution edustajana ei omia
tunnetilojaan arvioinut. Tdma on mielestani osoitus kahdesta asiasta. Toisaalta kyse on
siitd, ettd ohjauskeskustelu on oppilasta ja hanen asiaansa varten, jolloin opinto-
ohjaajan ei ole tarkoituskaan tuoda liikaa itsestadn esiin. Toisaalta kyse on myds opinto-
ohjaajan itsensa suojaamisesta ja tydssa jaksamisesta. Kun on asettanut omalle tydlleen
selvat rajat siitd millaisia asioita ja kuinka paljon omasta itsestdén ja perheestaén on
valmis oppilailleen jakamaan, se auttaa myos tydssé jaksamisessa. Ihmissuhdetyd on
vaativaa ja hyvin kuluttavaa, joten omaa ty6tdén ja tyGtapaansa on opittava rajaamaan.

Omassa aineistossani toisen tunnetilan arvioimista esiintyi suhteellisen
paljon, ja vain opinto-ohjaajien taholta. Tama liittyy opinto-ohjaajan institutionaalinen
tehtdvadn, johon sisaltyvaan oppilaan kasvun tukemiseen liittyy keskeisesti oppilaan
rohkaiseminen ja kannustaminen ohjauksen aikana. Mita pitempi ja luottamuksellisempi
ihmissuhde opinto-ohjaajan ja oppilaan valilla on, niin sitd enemmaén opinto-ohjaaja

kykenee, ja myo6s haluaa, antaa henkilokohtaista kannustusta ja rohkaisua.

* Dialoginen orientaatio

Dialogisiirrot auttavat kahdella tavalla dialogia etenemaén. Toisaalta siirrot luovat
kokonaisuuden ja jarjestyksen keskusteluun, ja toisaalta niiss& ilmenevat ne tekijét,
jotka saavat osapuolet pysymaan keskustelussa mukana. Intersubjektiivisuuden
sailyttdminen on dialogin keskeinen tavoite. Erityisesti vastakysymykset vastauksina
seka prosessin arvioiminen ovat siirtoja, jotka pyrkivat sdilyttamaan yhteisen

ymmarrettdvyyden keskustelussa. Sddntbkommenteissa tulevat esiin keskustelun
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osapuolten tunteet toisiaan kohtaan. Tunnetekijat ovat vuorovaikutuksen kannalta
olennaisia (muun muassa hyvéksyntg, valittdminen), joiden kautta osapuolet sitoutuvat
yhteiseen keskusteluun ja haluavat sen jatkuvan.

Omassa aineistossani ohjausvuorovaikutus oli dialogisesti orientoitunutta
(ks. Monkkdnen 2002), josta osoituksena oli kritiikin tai vaittelyn kaltaisten piirteiden
vahyys. Ohjauskeskusteluissa molemmat osapuolet olivat kiinnostuneita aiheen
kasittelystd, joten he olivat myds sitoutuneita keskustelun etenemiseen. Liséksi
tunnetekijat, yhteinen kokemustausta ja toisesta valittdminen sitoivat heidat yhteiseen
dialogiin. Osallistujia luonnehti myds vastavuoroisuus ja toisen kunnioitus, joka
aikaansai sen, ettd keskustelunyhteyden ei toivottu rikkoutuvan.

Opinto-ohjaajan ja oppilaan valinen ihmissuhde on kaiken
henkilokohtaisen ohjauksen perustana. Osapuolten viralliset roolit tdytyy ymmartaa ja
hyvaksyd, mutta ohjaustilanteessa ne voidaan hetkellisesti jattaa sivuun, jotta voidaan
keskittya toisen ihmisen asiaan tdydesti. Opinto-ohjaajan tehtdvé on tarttua oppilaan
tarjoumaan, eli herkasti kuulla mista asioista toinen olisi valmis puhumaan. Kuitenkin
dialogin toteutuminen edellyttdd molemminpuolista sitoutumista ja osallistumista.
Toisaalta nuorelta ei voida odottaa syvéllisia ja taitavia keskustelemisen taitoja, jonka
vuoksi opinto-ohjaajalla on ohjaustilanteessa vastuu keskustelun etenemisesta. Tamé ei
valttamatta ole este dialogin toteutumiselle, vaan kyse on opinto-ohjaajan taidoista ja
herkkyydestd mukautua ja sopeuttaa lahestymistapansa oppilaaseen ja tilanteeseen
sopivaksi. Burbulesin mukaan juuri tallainen menetelmien vaihteleminen on erés

opettajan ja opinto-ohjaajan tarkeimmisté taidoista.

Burbulesin dialogiteoria on kasvatusfilosofiaa, joka luo kuvaa siitd, millainen
ohjauskeskustelu voisi parhaimmillaan olla. Ihanteita on hyva olla, mutta kuitenkin
tulisi olla vahva yhteys myos kdytdnnon elamaan. Tamé on Burbulesin teorian
heikkous, joka nakyi ainakin keskusteluesimerkkien vahyytend hénen kirjoituksissaan.
Dialogisiirtoihin Burbules ei juurikaan tarjonnut esimerkkejé aidoista
keskustelutilanteista. Tama oli haaste omalle tutkimukselleni, jossa jouduin
tulkitsemaan hé&nen késitteitdén ja siirtojen teoriaansa. Nama tekijat aikaansaivat
tutkimukseni vahvan tulkinnallisuuden. Toisaalta Burbulesin vahvuudeksi voidaan
nahda pyrkimys hahmottaa dialogia kokonaisvaltaisesti, huomioiden ihmisten valiset

tunteet ja keskustelutilanteen ulkopuoliset tapahtumat.
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Burbulesin dialogiteoriaa ei ole paljoa ohjausalan tutkimuksissa kéytetty, joten tdima
tutkimus tuonee omalta osaltaan Burbulesin teoriaa ldhemmaéksi kaytantoa.
Tutkimukseni esitti yhden tavan kdyttda Burbulesin dialogiteoriaa ohjauksen
kontekstissa. Liséksi tutkimukseni menetelméé on vahén kaytetty ohjauksen
vuorovaikutusta tutkittaessa (ks. Vehvildinen 2001), joten tutkimusaiheeni oli varsin
uudenlainen lahestymistapa.

Opinnéytetydni oli laaja oppimistentavé itselleni. Tutkimuksen avulla
paasin laajentamaan tietdmystani dialogin olemuksesta, josta itsellani oli jo jonkinlainen
kokemus ja kasitys. Liséksi kokeneiden opinto-ohjaajien keskusteluja seuraamalla sain
itselleni uutta nakemysté siitd, milla tavoin eri ihmiset omalla persoonallisella tyylillaan
ohjauskeskustelut hoitavat. Keskustelunanalyysi oli itselleni uusi tutkimusmenetelma,
jonka litteraatio- ja tulkintatapaan taytyi perehtya. Aikaisemmat ennakkoluuloni
menetelm&& kohtaan karisivat, kun huomasin kuinka hyvin sen avulla voi
vuorovaikutusta tulkita ja miten elévaksi tarkka litterointitapa keskustelut saa.

Tutkimukseni toimii oman opinto-ohjaajan tyoni kehittdmisen alkuna.
Vuorovaikutuksen tarkasteleminen ja dialogin toteutumisen pohtiminen kehittéa ja
syventda opinto-ohjaajan ammattitaitoa henkilokohtaisessa-, ja myds luokka- ja
pienryhmaohjauksessa.

Tutkimukseni herétti myds muutamia uusia kysymyksid. Aineistossani
opinto-ohjaajilla oli erityisen paljon séantbkommentteja ja erityisesti toisen tunnetilan
arvioimista esiintyi naisten keskustellessa keskendan. Mielenkiintoista olisi tarkastella
eri sukupuolten valisié eroja siita, millaisia siirtoja heilla esiintyy ja onko sukupuolten
valissa eroja siind miten ohjauskeskustelu hoidetaan. Burbulesin mukaan taitava
opettaja kykenee vaihtelemaan eri dialogityyppeja eri tilanteissa ja eri ihmisten kanssa.
Voisikin olla mielenkiintoista havainnoida saman opinto-ohjaajan tyyleja erilaisissa
ohjauskeskustelutilanteissa. Uskon kuitenkin, etta eniten opinndytetyoni auttaa minua

itsedni kehittdmadn omaa ty6téani entista dialogisemmaksi.

Dialogitaidot auttavat opinto-ohjaajaa kuulemaan oppilastaan herkemmin ja
kohtaamaan hénet yksiléna. Institutionaalisen keskustelun epdsymmetrisessa
vuorovaikutustilanteessa on oikeastaan opinto-ohjaajan velvollisuutena pyrkia

mahdollisimman laadukkaaseen, avoimeen ja oppilaan tilannetta parantavaan dialogiin.
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Liite 1. Litteraatiosymbolit

Kéytan tutkimuksessani litteraatiosymbolien merkintatapaa Eeva-Leena Seppésta
(1998, 22) lainaten. Litteraatiosymbolit omassa tutkimuksessani:

1. Savelkulku

? nouseva intonaatio

\ laskeva intonaatio

-- tasainen intonaatio
koira (alleviivaus) painotus

2. Paallekkéisyyden ja tauot
( paallekkaispuhunnan alku



104

() mikrotauko

(..) pitempi tauko

3. Puhenopeus ja &anen voimakkuus

> < (sisdanpdin osoittavat nuolet) nopeutettu jakso
<> (ulospéin osoittavat nuolet) hidastettu jakso
el (kaksoispisteet) danteen venytys

* * ympaéristda vaimeampaa puhetta

AHA (isot kirjaimet) danen voimistaminen

4. Hengitys ja nauru

he he naurua

£E£ hymyillen sanottu sana tai jakso
5. Muuta

Si- (tavuviiva) sana jaa kesken

(@) kaksoissulkeiden sisalla litteroijan kommentteja ja selityksié tilanteesta



