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Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää, miten dialogisuuteen pyrkivän aikuiskoulu
tuksen oppimisryhmissä käsitellään opiskelijoiden esittämiä moitteita, jotka kohdistuvat 
ohjaajan toimintaan tai hänen edustamaansa koulutukseen. Tutkimusaineisto koostuu 
Aikuis kouluttajan pedagogisten opintojen videoiduista oppimisryhmätilanteista (kaik
kiaan 20 tuntia). Aineistossa opiskelijat aloittivat kahdeksan moitekeskustelua, jotka analy
soitiin keskustelunanalyyttisesti. Tulokset osoittivat ohjaajan antavan moitetilanteissa opis
kelijoille tilaa rakentaa ja esittää moitteensa. Moitteen esittämisen edetessä ohjaaja tuotti 
neljänlaisia vastauksia moitteisiin: uuden näkökulman tarjoaminen, selonteko, moititun 
toiminnan myöntäminen ja korjaaminen sekä ongelman ratkaisu. Näistä erilaisen näkö
kulman tarjoaminen ja ongelman ratkaisu eivät ole tyypillisiä arkitilanteissa annettuja vas
tauksia moitteisiin vaan edustavat ammatillista ja pedagogista moitteen käsittelyä sekä 
luovat tilaa dialogisuudelle.
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Johdanto

Dialogisuudella tarkoitetaan hyvää vuorovai
kutusta, jossa pyritään kuuntelemaan kump
pania ja ymmärtämään hänen näkökulmaan
sa. Burbules (1993) on esittänyt keskeisiksi 
dia logisen vuorovaikutuksen piirteiksi osal
lisuuden, sitoutumisen ja vastavuoroisuuden. 
Omalla äänellä puhumisen ja aidon kuunte
lun lisäksi dialogiseen vuorovaikutukseen kuu
luvat kriittinen (itse)reflektio (Wilhelmson 
2006), tutkivuus (Malinen & Laine 2009) sekä 
omien ennakkokäsitysten tiedostaminen (Aar
nio 2012). Dialogisuuden on havaittu edistävän 
erilaisten näkökulmien ymmärtämistä (Rez
nitskaya & Gregory 2013) ja lisäävän myönteis
tä suhtautumista eri tavalla ajattelevia kohtaan 
(Bruneau & Saxe 2012).

Dialogisuutta käsittelevissä pedagogisissa 
tutkimuksissa on yleensä tarkasteltu, miten 
dialogisen vuorovaikutuksen piirteet toteu
tuvat opetuksessa (Mercer, Dawes & Staar
man 2009), miten dialoginen opetus heijastuu 
oppimistuloksiin (Muhonen, Pakarinen, Poik
keus, Lerkkanen & RaskuPuttonen 2018) tai 
miten dialoginen vuorovaikutus eroaa perin
teisestä opetuskeskustelusta (Skidmore 2010). 
Näissä tutkimuksissa dialogisuutta pidetään 
lähtökohtaisesti positiivisena, tavoittelemisen 
arvoi sena periaatteena.

Kuitenkin esimerkiksi Burbules (2006) esit
tää, että dialogisuudesta on tullut kasvatuk
sessa hegemoninen ihanne, vaikka se sisältää 
väistämättä myös valtaa: vähemmistöryhmät 
voivat vaieta, koska käydyissä keskus teluissa 
on valtaapitävien ryhmien aiheet ja käsitteet. 
Lisäksi dialogisuuden rakentaminen koetaan 
joskus työläänä (ks. mm. Mercer, Dawes & 
Staarman 2009) tai puolitiehen jäävänä (Rez
nitskaya & Gregory 2013), sillä dialogisessa 
oppimisympäristössä jokaisen osallistujan tu
lisi voida tuoda vapaasti oma, joskus toisten 
ymmärryksestä poikkeava tai sitä kritisoiva, 
ymmärryksensä yhteiseen keskusteluun. Dia
logisuutta tarkastelleet teoreetikot, kuten Bur
bules (1993) ja Mezirow (1991), ovatkin esit
täneet, että erilaiset ja jopa toisiaan haastavat 

näkökulmat tuottavat tutki vuutta ja sitä kaut
ta dialogista oppimista.

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan opiske
lijoiden koulutukseen tai ohjaajaan kohdis
tamia moitteita, joita on syntynyt Jyväskylän 
yliopistossa järjestettävässä Aikuiskoulutta
jan pedagogisten opintojen (APO) koulutuk
sessa. Koulutus vastaa opettajakelpoisuuden 
pedagogisia opintoja (60 op) ja kestää 9 kk. 
Siihen sisältyy yhdeksän lähijaksoa, joiden ai
kana opiskelijat osallistuvat sekä pienryhmä
toimintaan että luennoille. (Malinen & Lai
ne 2009.) APOopintojen yhtenä tietoisena 
pääperiaatteena on dialogisuus, joka ymmär
retään koulutuksessa vastavuoroisena, hyvä
nä vuoro vaikutuksena pyrkimyksenään aito 
kohtaa minen niin, ettei kumppania määri
tellä eikä arvoteta (Laine 2009). Dialogisuu
teen pyritään niin opiskelemalla dialogi suutta 
teoriassa kuin harjoittelemalla sitä pienryh
missä.

Kun oppijoilla on tilaa ilmaista näkemyk
siään, vuorovaikutuksessa voi syntyä jännit
teitä, jotka ilmenevät esimerkiksi valitta
misena tai moittimisena. Varsinainen moite
keskustelu rakentuu ohjaajan tai muiden opis
kelijoiden vastatessa yhden opiske lijan julki
sesti oppimisryhmässä esittämään moittee
seen. Tällaisia ohjaajaan kohdistuvia moite
keskusteluja ei ole aikaisemmin tutkittu, vaik
ka esimerkiksi opiskelijoiden oppisisäl töihin 
liittyviä kysymyksiä analysoitaessa niiden 
on havaittu voivan sisältää myös opettajaan 
kohdistuvaa kritiikkiä, jopa moitetta (Mer
ke 2018).

Ohjaajaan kohdistuva moite, varsinkin jul
kisesti esitettynä, uhkaa ohjaajan ammatillisia 
kasvoja (ks. Goffman 2012). Tällaisia tilantei
ta ei ole juurikaan saatu aineistoihin tutkit
taviksi, sillä kasvojen uhkaaminen varsinkin 
institutionaalisissa tilanteissa voi olla harvi
naista tai niitä ei anneta niiden arkaluontoi
suuden takia tutkittavaksi. Siten tämä tutki
mus tuottaa arvokasta tietoa siitä, millaisia ta
poja ohjaajalla tai opettajalla on vastata eteen 
tuleviin moitteisiin ja miten nämä vastaami
sen tavat rakentuvat.
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Moittiminen vuorovaikutuksellisena 
ilmiönä

Moittiminen ja valittaminen ovat toimintoja, 
joiden avulla ilmaistaan pettymystä tai nega
tiivista suhtautumista johonkin asiaan. Keinoi
na negatiivisen asenteen ilmaisemisessa käy
tetään esimerkiksi ääriilmauksia (Pomerantz 
1986) tai vakiintuneita sanontoja (Drew & Holt 
1988). Vaikka moittiminen ja valittaminen voi
vat olla hankalasti toisistaan erotettavissa, nii
den välillä on myös eroja. Ensinnäkin moitti
ja pitää moitteen vastaanottajaa vastuullisena 
vali tettavasta asiasta, kun taas valituksen esit
täjä ei (Dersley & Wootton 2000). Tämä näkyy 
siinä, että moite muotoillaan yleensä verhotusti 
tai epäsuorasti, mutta valitettaessa valituksen 
kohde ilmaistaan yleensä suoraan (Heritage & 
Sefi 1992).

Moitteen verhotun esittämisen takia vas
tuunalaisuus saattaa jäädä tulkinnanvarai
seksi. Varsinkin institutionaalisissa konteks
teissa valit taminen toiminnan järjestelyistä 
saa henkilö kunnan vastuulliseksi ja näin ollen 
moitteen kohteeksi (Monzoni 2008). Valituk
sen vastaanottaja asettuu tavallisesti kuulijaksi, 
osoittaa myötätuntoa (Drew & Walker 2009) 
tai liittyy valitukseen (Pakkanen 2011). Moitit
tu henkilö puolestaan yleensä kieltää osallisuu
tensa, tuottaa selonteon tai tunnustaa ja pyytää 
anteeksi (Dersley & Wootton 2000).

Moittimista on tutkittu vuorovaikutuksen 
näkökulmasta opetuskonteksteissa vain vähän. 
Niemi ja Bateman (2015) havaitsivat alakoulu
ikäisten oppilastoverien liittoutuvan moitekes
kusteluissa keskenään asemoimalla moitteen 
kohteena olevan oppilaan ryhmästä poikkea
vaksi, eli kategorisoimalla hänet moraalisesti 
heikoksi, kuten huijariksi. Tutkiessaan opiskeli
joiden esittämiä opetuksen sisältöä koskevia 
kysymyksiä Merke (2018) puolestaan havaitsi, 
että varsinkin kielteisillä miksi kysymyksillä 
voidaan haastaa opettajaa ja edellyttää hänel
tä selitystä tai selontekoja. Tällöin toiminta lä
henee moittimista. Pakkanen (2008) analysoi 
ryhmän aikaisempaan toimintaan kohdistuvaa 
moitetta aikuisopiskelijoiden oppimisryhmä

keskustelussa, jossa niin opiskelijat kuin oh
jaajakin esittivät keskustelun edistyessä uusia, 
oppimiseen liittyviä näkö kulmia moitittuun 
asiaan.

Tässä tutkimuksessa moittimista lähesty
tään vuorovaikutuksellisena toimintana, eli 
tutkitaan, miten moitetta ilmaistaan ja käsitel
lään institutionaalisessa vuorovaikutuksessa. 
Tutkimuksen päätehtävänä on selvittää, miten 
dialogisuuteen pyrittäessä ohjaaja vastaa hä
neen itseensä tai vastuullaan oleviin koulutuk
sen osiin kohdistettuihin moitteisiin ja mitä 
nämä ohjaajan responssit kertovat dialogises
ta ohjauksesta. Koska tutkitut moitesekvenssit 
on tuotettu dialogisuuteen pyrkivässä koulu
tuksessa, ohjaajan responssit kertovat myös ta
voista pyrkiä dialogisuuteen jännitteisissä ti
lanteissa. Moitesekvensseistä tarkastellaan niin 
ikään opiskelijan moitteen esittämistä sekä vas
taamista ohjaajan responssiin.

Menetelmä

Tämän artikkelin videoaineisto on kerätty 
APOkoulutuksen oppimisryhmätilanteis
sa.  Keskustelut videoitiin kahden oppimis
ryhmän autenttisissa opiskelutilanteissa ryh
mien toisesta tapaamisesta opintojen päätty
miseen saakka. Ensimmäisessä ryhmässä oli 
kahdeksan opiskelijaa ja toisessa kymmenen. 
Oppimis ryhmät oli koottu opiskelu ja työtaus
toiltaan mahdollisimman erilaisista opiskeli
joista, jotta mahdolliset itselle vieraat tavat 
ajatella saisivat opiskelijan pohtimaan omia 
ajatus tapojaan ja synnyttäisivät niin sanot tuja 
säröjä opiskelijan tavanomaiseen ajatteluun 
toimien näin oppimisen lähteenä (Laine 2009; 
ks. myös Mezirow 1991).

Molempien oppimisryhmien ohjaajana 
toimi sama henkilö. Ohjaajan konkreettis
ta toimintaa dialogisuuteen pyrittäessä edus
tivat APOopintojen periaatteiden mukai
sesti kuunteleminen ja kysyminen sekä tilan 
anta minen opiskelijoiden omille äänille (Ma
linen & Laine 2009). Ohjaaja huolehti myös 
siitä, että ryhmässä käsiteltiin kunkin lähijak
son teemaan ja etäjaksolla tehtyihin oppimis
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tehtäviin liittyviä kysymyksiä. Tämän lisäksi 
keskuste luja käytiin myös opiskelijoiden esiin 
nostamien aiheiden pohjalta. Opiskelijoiden 
erilaiset näkökulmat ja kokemukset olivat näin 
keskeisiä aineksia keskusteluissa.

Opiskelijat antoivat kirjallisen luvan talti
oida ja käyttää tutkimuksessa käymiään keskus
teluja. Taltiointia tehtiin noin 2 tuntia kussakin 
kuusituntisessa oppimisryhmän tapaamisessa, 
jolloin videoitiin vain ryhmän opiskelusisäl
töjä tarkastelevat keskustelut. Kaikkiaan tallen
teita kertyi noin 20 tuntia. Opiskeli joille an
nettiin halutessaan mahdollisuus nauhoi
tuksen jälkeen poistaa oma osallistumisensa 
tiettyyn keskusteluun, mikä käytännössä tar
koitti kyseisen keskustelun osan poistamista 
tallenteelta. Vain yksi opiskelija käytti kerran 
tätä mahdol lisuutta toivoessaan yhden oman 
puheen vuoronsa poistamista aineis tosta. Toi
sena opiskelijoiden toimijuutta tukevana seik
kana opiskelijoita pyydettiin keksimään itsel
leen tutkimuksessa käytetyt pseudonyymit.

Analyysissä sovellettiin etnometodologisen 
keskustelunanalyysin periaatteita (ks. mm. He
ritage 2008; Hutchby & Wooffitt 2008). Niiden 
mukaan sosiaalinen toiminta rakentuu vuoro
vaikutuksessa vuoro vuorolta; vuoro ei ole vain 
vastaus aikaisempiin vuoroihin, vaan se ker
too samalla edellisen vuoron tulkinnan tavasta 
ja toimii samalla pohjana seuraaville vuoroil
le (Heritage 2008; Schegloff 2007). Jotta vuoro
vaikutus olisi sujuvaa, vuorot pyritään tuotta
maan odotuksenmukaisiksi, preferoiduiksi – 
esimerkiksi pyyntöön on odotuksen mukaista 
vastata suostumalla siihen. Preferoimaton vuo
ro puolestaan muotoillaan erilaisin keinoin, ku
ten viivyttämällä vastausta tai antamalla selon
teko. (Hutchby & Wooffitt, 2008.) Vuorovai
kutukseen muotoutuu näin erilaisia toiminta
jaksoja eli sekvenssejä (Schegloff 2007), joiden 
rakentami sessa vuorovaikutuskumppanit nou
dattavat erilaisia vuorovaikutuksen periaatteita, 
kuten vuorottelua tai pyrkimystä sosiaaliseen 
solidaarisuuteen (Heritage 1996; Hutchby & 
Wooffitt 2008).

Tutkimusaineiston etnometodologinen kes
kustelunanalyysi alkoi ensimmäisen kirjoitta

jan (Pakkanen) kirjoittaessa aineiston sanal
liseen muotoon, jolloin valitukset ja moitteet 
nousivat kiinnostuksen kohteiksi. Aineistosta 
tunnistettiin 37 vuorovaikutussekvenssiä, jois
sa ilmaistiin valitusta tai moitetta. Nämä sek
venssit litteroitiin tarkemmin Jeffersonin (2004) 
kuvaamien keskustelunanalyyttisten litteroin
tikäytänteiden mukaan (ks. Liite), ja litteraat
tien myöhemmässä analyysissa huomioitiin 
sanallisen vuoro vaikutuksen lisäksi eikielelli
nen toiminta (esimerkiksi katseet, äänenpainot 
ja eleet). Keskustelu nanalyysin periaate nojau
tua analyysissa hyvin pieniin vuorovaikutuksen 
yksityiskohtiin sekä vuorovaikutuksen osallis
tujien omiin tulkintoihin toistensa vuoroista 
auttoi pitämään tekemämme tulkinnat ainoas
taan siinä, millaisina vuorovaikutukselliset siir
rot litteroituina näyttäytyivät – vaikka ensim
mäisellä (Pakkanen) ja viimeisellä kirjoittajalla 
(Vehkakoski) oli myös omakohtaista kokemus
ta APOopinnoista joko ohjaajan tai opiske lijan 
rooleissa.

Aineistosta poimittiin analysoitavaksi moi
tesekvenssit, joissa moite kohdistui joko ohjaa
jaan tai sellaiseen koulutuksen osaan, jota voi
daan pitää ohjaajan vastuulla. Tällaisia sekvens
sejä aineis tossa oli kaikkiaan kahdeksan, joiden 
analy soimiseen kaikki kirjoittajat osallistuivat. 
Moitesekvenssien määrittely ei ollut aina help
poa, koska opiskelijat muotoilivat moitteen
sa useimmiten hienovaraisesti, moitteen koh
de saattoi vaihtua moitteen aikana tai ohjaaja 
vetäytyi ensin vastaanottamasta moitetta. Sek
venssien tunnistamista moitteeksi ja niiden kes
kinäistä vertailua helpotti kuitenkin se, että tut
kitut sekvenssit analysoitiin keskustelu kerral
laan ja niistä yhdessä keskustellen. Tämä tar
koitti sitä, että jokaisesta mahdollisesta moite
sekvenssistä kirjattiin kokoavaan taulukkoon 
seuraavat keskustelun piirteet: kuka esitti moit
teen, missä kontekstissa moite lähti rakentu
maan, mihin moite kohdistui, miten moite esi
tettiin, miten ohjaaja otti moitteen vastaan, mil
laisen respons sin ohjaaja rakensi, miten moittija 
reagoi respons siin ja miten muu ryhmä toimi? 

Lopulta analyysin kohteeksi otettiin kolme 
keskeistä vuorovaikutustekoa moite sekvens



412Ohjaajan vastaaminen opiskelijoiden… Pakkanen ym.

sissä: opiskelijan esittämä moite, ohjaajan vas
taaminen moitteeseen ja ohjaajan esittämän vas
tauksen arviointi moitteen esittäneen opiske lijan 
taholta. Millaisia responsseja ohjaaja rakensi 
opiskelijoiden esittämiin moitteisiin kysymys 
nostettiin analyysin keskiöön. Mikäli ohjaaja 
nojautui kuitenkin responssissaan oppimisryh
män muidenkin jäsenten toimintaan moitteen 
esittämisen jälkeen, myös nämä responssit huo
mioitiin analyysissa. Ohjaajan responssit ryh
miteltiin aineistolähtöisesti kirjoittajien nime
ämiin neljään responssityyppiin niiden vuoro
vaikutuksessa rakentuvan funktion eli tehtävän 
mukaisesti.

Tulokset

Pedagoginen tilanne, jossa analysoidut kah
deksan moitetta syntyivät, vaihteli: Kolme 
moitetta syntyi reaktiona parhaillaan puheena 
olevaan asiaan, ja niin ikään kolme käynnistyi 
tilanteessa, jossa puheena olevaan asiaan oli 
jo aiemmin samassa tapaamisessa kohdistu
nut kritiikkiä, esimerkiksi valituskeskus telun 
muodossa. Kaksi moitetta kohdistui puoles
taan ryhmän aikaisempaan toimintaan, ja 
moitteet aloitettiin viittaamalla kyseisen tilan
teen sisältämään ongelmaan.

Kaikissa moitesekvensseissä moitteen kohde 
ilmaistiin verhotusti tai kohde muuttui moitteen 
esittämisen aikana. Ohjaaja antoi opiskelijalle 
tilaa rakentaa ja esittää moitteensa; hän osoitti 
kuuntelevansa mutta ei heti esittänyt sanallista 
responssia. Moitteen esittämisen edetessä oh
jaaja tuotti neljänlaisia vastauksia moitteisiin: 1) 
uuden näkökulman tarjoaminen, 2) selonteko, 
3) moititun toiminnan myöntä minen ja korjaa
minen sekä 4) ongelman ratkaisu. Seuraavaksi 
tarkastellaan aineisto esimerkkien avulla moit
teen rakentumista kussakin tapauksessa sekä 
sitä, miten ohjaaja vastaa tilanteeseen ja mitä 
ohjaajan vastauksesta seuraa.

Ohjaaja tarjoaa uuden näkökulman

Tutkimukseen valitussa aineistossa oli nel
jä keskustelua, joissa ohjaaja vastasi moittee
seen tarjoamalla moitetta synnyttäneeseen 

tilan teeseen uuden näkökulman, joka poikke
si moitteessa esitetystä näkemyksestä. Ensim
mäinen keskustelu (ks. Esimerkki 1) on syyslu
kukauden viimeiseltä lähijaksolta, jolla oli esi
telty keväällä alkavia valinnaisia opintoja. Näi
den valinnaisten opintojen tarjotti melta opis
kelijoiden tuli valita opiskelta vakseen yksi pe
dagoginen lähestymistapa, jonka sovel tamista 
he kokeilisivat omissa opetuskokeiluissaan. 
Valinnaisten teemojen esittelyjä seurannees
sa oppimisryhmän tapaamisessa pohdittiin 
opiskelijoille syksyn aikana heränneitä kriitti
siäkin kysymyksiä meneillään olevista opin
noista. Opiskelijat kirjoittivat sekä omia kysy
myksiään paperille että kommentoivat tois
tensa kysymyksiä. Näitä käsiteltiin ryhmässä 
yhteisesti.

Esimerkissä 1 moitetta ei ilmaista näkyvästi 
yhdessä tietyssä vuorossa eikä yhteen tiettyyn 
kohteeseen osoitettuna, vaan se alkaa opetta
jana kehittymiseen kohdistetulla kritiikillä ja 
kohdistuu sitten tulevaan opetustarjontaan.
Moite alkaa kehkeytyä Annin esitettyä kysy
myksensä riveillä 1–4, vaikka moitteeksi tul
kinta tapahtui koko sekvenssin perusteella. 
Anni esittää epäilynsä opettajaksi kehittymi
sestä passiivissa (r. 1–4) ja nollapersoonassa 
(r. 24–25), joilla hän yleistää oman epäilynsä 
koskemaan mahdollisesti muitakin opiskeli
joita (VISK 2004, §1347). Annin kysymys si
sältää pettymyksen syksyn aikana tapahtu
neeseen opettajaksi kehittymisen määrään (r. 
1–4, 18), jonka hän täsmentää koskevan ni
menomaan omaa kehitystään (r. 28–29). Ky
symyksensä pontimeksi Anni nostaa kevään 
opetusta kohtaan tuntemansa epäilyksen, jon
ka hän ilmaisee viivytellen (r. 18–22), preferoi
mattomana, ja esittää ohjaajalle kesken jätetyn 
kysy myksen, joka sisältää odotuksen parem
masta opetustarjonnasta (r. 19, 21). Hakiessaan 
opettajaksi kehittymisen arvioimiseen mitta
ria Anni vahventaa pettymyksensä ilmaisua: 
vuoronsa alku puolella hän pohtii opettajaksi 
kehittymisen olevan puolessa välissä (r. 2–3), 
mutta huomi oituaan seuraavan kevään opetus
tarjonnan hän arvioi kehittymisen liioitellen 
vain prosentiksi vuodessa (r. 24–25).
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Keskeistä Annin moitteessa on pettymys 
opettajaksi kehittymisen vähyyteen ja pelko sii
tä, ettei kehitys tule etenemään keväälläkään. 
Ratkaisuksi tähän Anni arvelee tarvitsevansa 
jotakin koulutuksen ulkopuolista apua (r. 33–
34). Vaikka ohjaajalla on instituution edusta
jana ainakin osavastuu moititusta asiasta, Anni 
muotoilee moitteensa hienovaraisesti niin, että 
se ei kohdistu suoraan ohjaajaan.

Annin esittäessä moitettaan ohjaaja aset
tautuu aluksi neutraalin opettajan asemaan 
ottamalla pohdinnat vastaan katsein, kirjaa
malla pääkohtia muistiin (r. 2, 17) ja antamal
la neutraalia, Annin vuoroa ongelmattomana 
käsittelevää minimipalautetta (r. 31) (Gardner 
2001). Riveillä 23, 26 ja 32 näkyvät tauot ovat 

kohtia, joissa Anni jättää tilaa ohjaajan puheen
vuorolle. Ohjaaja ei kuitenkaan ota vuoroa, 
mikä puolestaan vahvistaa osaltaan Annin esit
tämän asian ongelmallisuutta. Rivillä 36 ohjaa
ja aloittaa responssinsa joopartikkelilla. Tämä 
voidaan Sorjosen (1999) mukaan tulkita etäi
syyden ottamiseksi Annin tunnetilaan, vaikka 
ohjaaja samalla osoittaakin hyväksyvänsä An
nin kokemuksen.

Ohjaaja poimii Annin moitteesta kesken
eräisyyden teeman (r. 36–40) yhteisesti pohdit
tavaksi käyttämällä passiivia mutta kääntää 
Annin täydellisyyden kaipuuta sisältävän aja
tuksen vastakkaiseksi. Tällöin negatiivissä
vytteinen keskeneräisyys voidaankin tulkita 
myönteisemmin kehittymisprosessiksi. Kun 

ESIMERKKI 1. Anni ja opettajaksi kehittyminen
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Anni pohtii opettajaksi kehittymisen määrää 
suhteessa valmiin opettajan kriteereihin, oh
jaaja kyseenalaistaa koko valmiin opettajan 
käsitteen retorisilla vaihtoehtokysymyksillä 
(r. 37). Kysymykset haastavat Annin ajattelua 
ja tuovat keskusteluun uuden, jatkuvan oppi
misen näkökulman. Lisäksi ohjaaja peruste
lee jatkuvan oppimisen näkökulmaansa omalla 
opettajaksi opiskelun kokemuksellaan (r. 39–
40) ja ehdottaa, että koulutuksen tehtävänä on 
ainoastaan käynnistää jatkuva kasvu ja kehi
tys. Tällöin keskeneräisyyden kokemus olisikin 
normaalia ja asiaankuuluvaa.

Ohjaajan omaan kokemukseen vetoa mista 
on vaikea kiistää, sillä kokijalla ajatellaan yleen
sä olevan ensisijainen omistajuus ja pääsy koke
muksiinsa (ks. Peräkylä 1995). Anni ottaa oh
jaajan ehdottaman jatkuvan oppi misen näkö
kulman ensin vastaan ironisen huvit tuneesti ja 
liioitellen viittaa malla jatkuvaan oppi miseen 
vielä eläkkeen kynnykselläkin (r. 41–42). Tästä 
voi päätellä, ettei Anni hyväksy ohjaajan esittä
mää näkökulmaa semmoi senaan. Myöhemmin 
vuorossaan Anni suhtautuu kuitenkin ironi sesti 
myös omaan aikai sempaan puhee seensa tuotta
malla valmiille opettajuudelle liioit televat kri
teerit ylisanoilla ”maailman paras   ammatti
lainen” ja ”valioyksilö” (r. 44–45). Samalla hän 
lausuu nolla persoonamuodossa kaikkia opis
kelijoita koskevan velvoitteen hyväksyä oma 
kesken eräisyys opetuksessaan (r. 43). Tämä 
keskeneräisyyden ajatus on linjassa ohjaajan 
esittämän näkökulman kanssa, vaikka vuo
ron alussa on myös jatkuvan oppimisen näkö
kulman ironi soimista. Dialogisuuteen pyrittäes
sä saman mielisyys ei olekaan tavoite, vaan kes
keistä on, että erilaiset näkökulmat tulevat pu
hutuiksi ja kuulluiksi.

Ohjaaja esittää moititulle tilanteelle 
selonteon

Tutkimuksen aineisto sisälsi kaksi moite
keskustelua, joissa ohjaaja tuottaa moitteelle 
selon teon. Selonteon antaminen osoittaa, että 
ohjaaja myöntää rikkoneensa jotakin normia 
ja pyrkii perustelemalla tekemään toimintansa 
ymmärrettäväksi ja anteeksiannettavaksi (ks. 

mm. Dersley & Wootton 2000; Heritage 1996). 
Seuraavassa keskustelussa (ks. Esimerkki 2) 
opiskelija rakentaa moitteen, joka täsmentyy 
koskemaan koulutuksen opetussuunnitelmaa 
(OPS) ja kohdistuu lopulta ohjaajiin.

Kuten esimerkissä 1, myös esimerkin 2 
keskus telussa puututaan valinnaisen teeman 
opiskeluun kritiikin kohdistuessa nyt niin 
sanot tuihin särökäynteihin. Särökäynneillä 
tarkoitetaan havainnointikäyntejä, joissa valin
naisen opetusmenetelmän opintoihin tutus
tutaan käymällä havainnoimassa valitun ope
tusmenetelmän käyttöä eri oppilaitok sissa. Esi
merkkiä 2 edeltää ryhmäkeskustelu valinnais
ten teemojen herättämistä ajatuksista. Keskus
telun aikana Timo on aloittanut kaksi valitus
sekvenssiä, jotka liittyivät valinnaisen teeman 
opiskeluun.

Esimerkin 2 opiskelija, Timo, rakentaa ha
vainnointikäyntejä koskevan moitteensa niin, 
että tilanteen kehittyessä moitteen esittäminen 
voimistuu ja kohde täsmentyy koskemaan oh
jaajia. Hän pohjustaa aluksi moitteen esittä
mistä viittaamalla omaan kriittiseen mielen
tilaansa (r. 1). Tämän voi tulkita merkiksi tu
lossa olevan vuoron ongelmallisuudesta sekä 
selonteoksi sille, että alkamassa on jo kolmas 
hänen aloittamansa valitussekvenssi. Varsi
naisen moitteensa Timo aloittaa kritisoimal
la havainnointi käyntien aikataulua (r. 12–14) 
ja kyseenalaistamalla haastavasti (”minä ky
syn vain”, r. 21) valinnaisiin teemoihin liit
tyvää tiedo tusta ja ohjausta (r. 16, 21–26). 
Tiedo tuksen ja ohjauksen puute liittyy hä
nen puheen vuoroissaan havainnointikäyntien 
perus ongelmaan: valittavissa olevat opetus
menetelmät ovat sellaisia, että opiskelijan on 
vaikea löytää kyseisiä menetelmiä soveltavaa 
oppilaitosta. Hän tukee näkökulmaansa konk
reettisilla todisteilla, opetussuunnitelmalla ja 
opiskelutoverinsa Marjan tilanteella. Vuorois
saan hän kohdistaa moitteen ohjaajien toimin
taan tai sen puutteeseen.

Ohjaaja ottaa Timon moitteen vastaan 
minimi palauttein eikä asemoi itseään vastuul
liseksi vastaamaan moitittavasta asiasta. Rivillä 
17 hän vastaa moitteeseen niipartikkelilla, joka 
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ESIMERKKI 2. Timo ja havainnointipaikan löytäminen

1 Timo ((alkaa viitata)) °mt° (.) mä oon oikein kriiti°sellä \päällä nään°
((Poistettu 12 s))
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73

Timo

Heta
Timo
ohjaaja
Timo

ohjaaja

Timo

ohjaaja
Timo
Helena
ohjaaja
Timo
Helena
Timo
(0.5)
ohjaaja
(0.3)
Timo
ohjaaja
Timo

Marja
Timo
(0.5)
Marja
Heta
joku
Heta
ohjaaja
Heta
Timo
joku
Heta
Timo
Heta
ohjaaja
Timo
joku 
ohjaaja
Timo
ohjaaja
Timo
ohjaaja
Timo
ohjaaja

Timo
ohjaaja

°öö° (.) ihmettelempä mikä oppilaitos tarjoaa (0.5) benchmarking-tutustumisjakson
sulle (.) toinen ensimmäistä se on semmone ensimmäinen ((heristää etusormea))
pikku kriittisyys [tässä että ]
                         [joo (.) oli?  ]=
=et ei ei anneta sellasta tietoo jota on mahdotonta niin/ku tehdä (.)
°nii° (.)
mut täs /kyl sanotaan tosiaan näin et ((lukee OPSia)) @valinnaiseen teemaan  
perehtyminen alkaa <kolmenkymmenenviiden tunnin mittaisella> (.)  benchmarking-  
tutustumisjaksolla oppilaitoksessa tai organisaatiossa jonka voi sanoa ole .h hyvä esimerkki tai 
malli valinnaisen teman suh°\teen°@ (0.5) ((lopettaa lukemisen)) minä kysyn vain  
>(om)meko tähämennesä< saaneet Ohjausta Opastusta siitä (.) miten kukin meistä valitsee 
sen mahdollisen valinnaisen tee°mansa° (0.5) mukaisen °me° naureskeltiin täs Marja ku  
ottaa valokuvia kotonaan (0.5) mutta /mihin sä meet kolmekskymmeneksviideks tunniks  
(.) tutustumaan (0.5) voimauttavaan valokuvan esimes (.) minä en usko tähän malliin (.) tämä 
ei toimi  
(1.1)
°mm°
(0.7)
oletteko te jakaneet verkkoon tiedot kaikista oppilaitoksista joissa käytetään ((heittää  
OPS:n pöydälle)) voimauttavaa valokuvaa johon menet tekemään benchmarkingia  
(0.7)
emme (.)
/ette (.) älkää tehkö sellasta ohjelmaa [jota ei voi toteuttaa]
                                                              [£ha ha ha               ]£
°mm (.) nii° (.)
em[minä aio]
     [£ha£       ]=
=mennä mihinkää myöskää jos ei kaikki voi

°mm°

/eiku /tää on /vakavaa
joo (.) j[oo  ]
           [täs]tään miinustila ja lii\ ((elehtii kuin kirjoittaisi OPSiin jotain))
(0.9)
ei nii (.) käy tutustum[assa  ]
                                  [°£hh£]

mitä on=
=mut se on ihan totta [että ]
                                    [on    ]
kun niin monesta on sanottu että @no (.) ei (.) verkkopedagogiikkaa voi (0.5) särö[ttää]
                                                                                                                                  [mm]=
=missää ja sitte no voimauttava valokuvassakaa ei voi ja /onko nyt dialogisuuttakaa /yhtää
nii=
=mm=
=missää ja (0.7) onko näitä nyt /mittää yhtää missää paitsi nä[itä  ]
                                                                                                   [mm]
>täällä meijä< /Apossa
nii=
=mm
n[ii ]
  [kos]ka nää on nii uusia joita ei niinku ta[vallaan]
                                                                  [m/m      ]=
=oo ke[ntällä                   ]
           [>mut eikö tämä<]
ei ainakaa Kukaa /Tunnus[ta       ]
                                           [krhm]
että ois (0.4) nii vahvasti sitä (.) jotai menetelmää (.) /tekemässä että vois sanoo  
et tulkaas °apo[laiset    ]
                        [näin on]=
=tänne
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voi osoittaa myötäelämistä (Sorjonen 1999). Sen 
sijaan myöhemmin moitteen edetessä (r. 28, 41) 
hän käyttää neutraalia, edellistä puheenvuoroa 
ongelmattomana käsittelevää minimipalautetta 
sanomalla ”mm” (Gardner 2001). Kun opiskelija 
esittää riveillä 30–31 ohjaajiin suoraan kohdis
tuvan, moitetta sisältävän retorisen ”oletteko te 
jakaneet verkkoon …”  kysy myksen tehostaen 
sitä tuohtumusta ilmaise valla, provosoi valla 
opetussuunnitelman heittämisen eleellä, ohjaa
ja vastaa opiskelijan vuoroon kielto ilmaisulla 
”emme”. Siten ohjaaja käsittelee opiskelijan 
vuoroa vastauksessaan tiedonhakukysymykse
nä moitteen sijaan (r. 33).

Opiskelija toistaa ohjaajan vastauksen, jol
loin hänen koulutuksen järjestäjille osoittaman
sa kielto suunnitella koulutusta, jota ei voikaan 
toteuttaa (r. 34), kytkeytyy ohjaajan vastauk
seen. Tilanne on kärjistynyt siinä määrin, että 
yksi opiskelijoista, Helena, purskahtaa nauruun 
(r. 35). Moitteen esittänyt opiske lija käsittelee 
ohjaajan vastauksia preferoimat tomina ja vah
ventaa kantaansa: hän esittää uhkauksen olla 
menemättä havainnointi käynneille (r. 37, 39) 
ja vaatii saada tulla vakavasti otetuksi (r. 43). 
Jälkimmäiseen totea mukseen ohjaaja vastaa 
joopartikkelilla, joka ilmaisee asian tulleen ym
märretyksi mutta ottaa etäisyyttä sanotun affek
tiiviseen eli tunne tilaan liittyvään puoleen (Sor
jonen 1999).

Lopulta muut opiskelijat tarttuvat tilantee
seen. Heta kohdistaa keskustelun muttaalkui
sella siirtymällä (VISK, §1034) havainnointi
paikkojen löytämisen pulmaan. Hän tukee Ti
mon moitetta (r. 51, 53, 55, 58) ja perus telee 
löytämispulmaa valinnaisten teemojen uutuu
della: kyseisiä opetusmenetelmiä ei käytetä 
vielä muualla kuin meneillään olevissa opin
noissa (r. 58, 60). Tällä hän ilmaisee pitävän
sä meneillään olevaa koulutusta uudenaikai
sena, mikä toimii selontekona tai perusteluna 
havainnointipaikkojen vähäisyydelle. Sekä oh
jaaja että joku ryhmäläisistä ilmaisee olevansa 
asiasta Hetan kanssa samaa mieltä (r. 61, 63), 
kun taas moitteen esittänyt opiskelija, Timo, 
tuottaa tähän ajatukseen vain minimipalaut
teen (r. 62).

Ohjaaja alkaa moitteen vastaanottajana ra
kentaa selontekoa esitettyyn moitteeseen rivil
lä 64. Timo puuttuu vielä tilanteeseen vastak
kaisuutta osoittavalla muttaalkuisella (VISK, 
§1034) kysymyksellä (r. 67) – kenties reaktio
na sille, että opiskelijoiden tulisi löytää hyviä 
havain nointipaikkoja, vaikkei menetelmiä edes 
vielä toteuteta kentällä. Kysymys jää kuiten
kin kesken ohjaajan pitäessä vuorostaan kiinni 
(r. 68). Ohjaajan rakentama selonteko pohjau
tuu toisen opiskelijan, Hetan, esiin nostamal
le valinnaisten teemojen uudenaikai suudelle. 
Ohjaajat eivät ole tiedottaneet mahdol lisista 
havain nointipaikoista, koska menetelmät ei
vät ole yleisesti käytössä opetuksessa eivätkä 
niiden potentiaaliset käyttäjät tiedota toimin
nastaan (r. 68, 70–71, 73). Timo hyväksyy 
selon teon (r. 72) ainakin siltä osin, etteivät uu
sien menetelmien käyttäjät markkinoi toimin
taansa opiskelijoille.

Ohjaaja myöntää toimineensa moititusti ja 
korjaa toimintaansa

Moititun asian tunnustaminen ja oman toi
minnan korjaaminen oli ohjaajan pääasial linen 
responssi yhdessä aineiston moitekeskuste
lussa (ks. Esimerkki 3). Keskustelussa opiske
lija moittii ohjaajaa tämän käyttämästä termis
tä, joka liittyy erään toisen oppilaitoksen lan
seeraamaan puhetapaan. Opiskelija verhoaa 
moitteensa omaan mielipiteeseensä käytetystä 
termistöstä. Moite kirvoittaa kahden muunkin 
opiskelijan kommentoimaan Annin puheeksi 
ottamaa koulutusta.

Esimerkin 3 moitekeskustelu käynnistyy, 
kun ohjaaja esittää eri havainnointipaikoissa 
käyntien tuovan erilaisia kokemuksia ryhmä
keskustelujen pohjaksi. Vuorossaan ohjaaja käyt
tää risti pölytystermiä. Tällöin Anni liikahtaa ja 
alkaa hymyillä, ja myös ohjaajan ääni muuttuu 
hymyileväksi (r. 3). Anni kuitenkin keskeyttää 
ohjaajan (r. 4) ja ilmaisee tulossa olevan jotain 
arkaluontoista viivyttämällä sano maansa ja an
tamalla selonteon vuoronotolleen (r. 4). Anni 
esittääkin vuorossaan ohjaajan toimintaa koske
van moitteen mutta verhoaa sen omaan vahvaan 
kielteiseen tunnereaktioonsa, joka herää Tiimi
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ESIMERKKI 3. Anni ja tiimiakatemiakieli

akatemianimisessä koulutuksessa käytetyistä 
ja nyt ohjaajan lainaamista termeistä.  Lisäksi 
Anni antaa selonteon ohjaajan kielenkäyttöön 
puuttumiselleen (r. 13–14). Ohjaaja ottaa Annin 
moitteen vastaan asiasisällön ymmärretyksi re
kisteröivillä joodialogipartikkeleilla (r. 6, 9, 11) 
(Sorjonen 1999). Muut ryhmä läiset tulevat mu
kaan keskusteluun esittämällä Tiimiakatemiaa 
koskevia kokemuksiaan.

Opiskelijoiden keskustelun laannuttua oh
jaaja myöntää moititun tapahtuman (r. 89) sekä 
hakee ja löytää aiemmin käyttämälleen ristipö
lytystermille vaihtoehtoisen ja neutraa limman 
ilmauksen, ideoiden vaihdon (r. 88–89). Näin 
ryhmä saa todisteen siitä, että ohjaaja korjaa 
toimintaansa (ks. Dersley & Wootton 2000). 
Toimintansa myöntämisen ja korjaa misen 
 lisäksi ohjaaja välittää myötäelävän asennoi
tumisensa opiskelijoiden tilannetta kohtaan 
toivottavastiasenneadverbilla (VISK, §1000), 
jonka avulla hän toivoo, ettei termin käytöstä 
aiheutunut opiskelijoille vaikeita tunteita. Anni 
puolestaan hyväksyy toiminnan myöntämisen 
lieventämällä alun jyrkkää kannanottoaan tuo
malla onneksiasenneadverbin (VISK, §1000) 
avulla esiin sen, että ohjaajan käyttämä termi 
oli hänelle entuudestaan vieras ja siten neutraa
limpi kuin muut vastaavat käsitteet. Samalla 

hän tuo vuoroonsa ripauksen hymyä, jolla lie
ventää tilannetta. Ohjaaja puolestaan ottaa 
Annin vuoron vastaan sen hyväksyvällä joo 
partikkelilla (r. 93), ja sekvenssi päättyy.

Ohjaaja esittää ratkaisun

Viimeinen ohjaajan tapa vastata hänelle esitet
tyyn moitteeseen oli tarjota ratkaisuehdotus. 
Aineistossa oli yksi tällainen opiskelijan aloit
tama moitesekvenssi (ks. Esimerkki 4). Siinä 
moite lähtee kehittymään toisen opiskelijan, 
Ilon, havaitsemasta ristiriidasta opiskelijoille 
jaetussa viimeisen lähijakson ohjelmassa. Ti
mon esittämä varsinainen moite kehkeytyy 
vähitellen kohdistuen aluksi tähän ohjelmaan 
ja sitä kautta aikataulun laatijoihin, ohjaajiin. 
Keskustelun kuluessa moite kohdistuu myös 
paikkakunnalla asuviin kanssaopiskelijoihin, 
jolloin tähän ryhmään kuuluva opiskelija tuot
taa puolustelevan selonteon.

Esimerkissä 4 Timo aloittaa moitesekvenssin 
rivillä 1 merkitsemällä vuoronsa preferoimatto
maksi pohjustuksella ”saaks kysyy”. Hän esit
tää ulkopaikkakuntalaisen näkökulmasta aika
tauluun liittyvän ongelman: opiskelu päivät ovat 
liian lyhyitä, ja opiskelijoille jää turhaa vapaa 
aikaa opiskelupaikkakunnalla (r.  1–4). Kritii
kin kohteena ovat siis ohjaajat, jotka ovat laa

1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14

ohjaaja
Anni
ohjaaja
Anni

ohjaaja
Anni

ohjaaja
Anni
ohjaaja

Anni

mmm (.) eli te tuotte niitä ristipölytyksen tuo- (.) tuo[toksia sitte
                                                                                 [((liikahtaa äkisti ja alkaa hymyillä))
£ta(h)vallaan tänne [toisillenne]
                                 [£tuota       ] minun pittää sannoo että mie en voi sietää sitä
Tiimiakatemian kieltä?
.joo
miun mielestä se ei se synnytys just sovi näihin muihin opintoihin paitsi \tiettyihin
o/pin/toi/hin?
joo
ja tota h (1.2) siis [se lähti siit] termistöstä
                              [mm joo      ]
(0.4)
aina ku (.) aina ku sieltä tullee synnytys=lannotus tahi joku muu? (0.4) niin se jo (.) jostaki  
syystä ku tullee mulle sitte tämmösen (1.8) tämmösen totah (1.0) anti-kokemuk£sen hh£

((Poistettu 3 min 25 s pitkä keskustelu, jossa opiskelijoista Anni, Heini ja Leena pohtivat kokemuksiaan Tiimi akatemiasta))
88
89
90
91
92
93

ohjaaja

Anni
ohjaaja
Anni
ohjaaja

toivottavasti /teille /ei /nyt /tullu /tästä (.) krhm (0.7) miksikä sitä sanoisikaan (.)
ideoiden <vaihdosta> nyt hankalaa (0.4) sen takia et mä käytin tätä termiä
mut sitä mie en oo kuullu koskaa aikasemmin £heh£
no
>£se on onneks uusi£?< (0.6)
°.joo°
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ESIMERKKI 4. Timo ja toukokuun ohjelma

tineet ohjelman aikataulun. Opiskelijat alkavat 
keskus tella tilanteesta ja kehitellä erilaisia rat
kaisuja aikataulukysymykseen, kuten vapaa 
ajan hyödyntäminen kevätjuhlaesityksen 
harjoi ttelemiseen. Timo esittää kuitenkin vielä 
epäilynsä: käykö kevätjuhlaohjelman harjoit
telu opiskelijoille, jotka asuvat opiskelu paikka
kunnalla ja joilla voi olla kiire kotiin tekemään 
tavanomaisia toimiaan (r. 54–56)? Koska koulu
tuksen järjestäjien suunnittelemassa virallises
sa ohjelmassa ei ole yhteistä tekemistä illaksi, 
paikkakuntalaisia ei voi velvoittaa yhteiseen te
kemiseen (r. 59, 62–63, 65). Pauliina, joka tu
lee myös muualta opiskelupaikkakunnalle, tu
kee Timon päätelmää; vain puolet ryhmästä eli 
ulkopaikkakuntalaiset jäisivät harjoi ttelemaan 
esitystä. Tässä vaiheessa paikka kunnalla asu
vat opiskelijat tulevat vastuullisiksi moititusta 
tilanteesta, sillä he eivät todennäköisesti osal
listuisi yhteiseen toimintaan.

Timon päätelmä saa Hetan puolustautu
maan paikkakuntalaisena (r. 66–67); poissa
olo kotoa monena peräkkäisenä päivänä on 
haastavaa. Tässä vaiheessa ohjaaja puuttuu ris
tiriitatilanteeseen ja vastaa samalla opiskelu
päivien aikatauluttamista koskevaan moittee
seen. Ensin ohjaaja tukee Hetaa esittämällä, 
että ohjelma ja aikataulu on annettu jo aikai
semmin (r. 70–71), jolloin paikkakunnalla asu
via ei voi velvoittaa illalla tapahtuvaan toimin
taan. Tämän jälkeen hän kuitenkin myöntää 
Timon esittämän (aikataulua koskevan) ongel
man olemassaolon (r. 73) ja esittää tilanteeseen 
konkreettisen ratkaisuehdotuksen (r. 74–76), 
eli että opiskelijoiden kanssa käytävät henkilö
kohtaiset arviointikeskustelut voitaisiin pitää 
ulkopaikkakuntalaisten kanssa iltaisin.

Ratkaisuehdotus sitoo myös ohjaajaa aika
tauluttamaan kalenterinsa uudelleen. Timo, 
moitekeskustelun aloittaja, hyväksyy tämän 

1
2
3
4
5

Timo Saaks kysyy sit viel ku katot tätä ohjelmaa nyt ni (.) ni alotetaan aikasiin aamulla tiistaina  
mut sit onki tavallaan et sit tähän o merkitty kello kuustoist loppuu. (.) sit on taas jo ihan  
(.) luppoaikaa (.) keskiviikkona tääl on merkitty et loppuu viistoista (0.9) ja tä on taas niille  
jotka tulee tuolta kaukaa niin
(0.7)

((Poistettu ohjaajan ja kuuden opiskelijan 1 min 59 s pitkä keskustelu siitä, mitä kaikkea lähijakson ohjelmassa  
ja sen ulkopuolella on. Ryhmäläisten esittämistä ajatuksista Helenan ehdotus jäädä virallisen ohjelman jälkeen 
harjoittelemaan kevätjuhlaohjelmaa saa kannatusta. Rivillä 54 Timo vastaa kevätjuhlaohjelman  
harjoitteluehdotukseen.))

54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76

77

Timo

joku1
joku2
Timo
ohjaaja
joku
Timo

Pauliina
Timo
Heta

Timo
Heta
ohjaaja
Heta
ohjaaja

Timo

°Mut sitte° (.) MYöski joutuu emmä tiä sit anteeks mä sanon vielä (.) et nyt kun me ollaan  
tässä katotaan et aha kello viistoista oppimisryhmä ni te jotka elätte täällä ni te teette sen  
oman elämänne sen mukasest mun päättyy kello viistoista sit mä teen sitä ja tätä
°mm°
°mm°
Ni eihäm me voida sit ellei me nyt täs jo heti sovita sitä
mm
mm
ni ei me voida ton ohjelman ulkopuolelle mennä sanoon sit et eiku jatketaan tehään tätä  
(0.3) Ei se oo kivaa sit et se on niinku niinku puolet vaa jotka
Nii jotka jat[kaa sitte]
                   [Tekee    ] tuottaa ja harjottelee tätä ohjelmaa täällä °tänään (.) se°
°mutta° seki o vaikee sitte sillä tavalla että mennä sanomaan että no (1.0) kotona et  mullon  
sitte tolla viikolla kolome iltaa et Mä Vaa (.) rillaan
£hh hei huomaatko£ (0.9) >enemmän<
ei [se nii     ]
     [Nii mut] se on tavallaan niinku jo aikasemmin mä (.) aikasemmin ku
[on tä ohjelman saanu]
[nii. (.) se kuuluu         ] siihe rakenteeseen
Nii (.) mutta tota (1.2) on (.) on ongelma (.) kieltämättä jos (.) jos näin? (.)  
mutta (.) mehä voiaan sopia esimerkiks sillä tavalla että jos tiistai (0.5) aamu (.) tai siis  
täällä tiistaipäivä näyttää niin (0.7) hektiseltä (.) että pidetäänki ne arviointikeskustelut sillo
(0.8) neljä jälkeen.
(0.8)
nii esimerkiks
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ehdotuksen yhdeksi mahdolliseksi  ratkaisuksi 
 ongelmaan (r. 77). Esimerkissä ohjaaja ei siis 
vastaa ainoastaan häneen kohdistuvaan alkupe
räiseen moitteeseen vaan esittää myös ratkaisu
ehdotuksen opiskelijoiden välille rakentunee
seen ristiriitaan.

Pohdinta

Tämän artikkelin tavoitteena on ollut tarkas
tella dialogisuuteen pyrkivän aikuiskoulu
tuksen kontekstissa, millaisia responsseja oh
jaaja tuottaa opiskelijoiden esittämiin moittei
siin ja mitä ne kertovat dialogisesta ohjaukses
ta. Tutkitut moitteet kohdistuivat joko ohjaa
jaan tai sellaisiin koulutuksen osiin, joista hä
nen voitiin katsoa olevan vastuussa. Moitteiden 
voidaan ajatella luovan jännitteitä dialogiseen 
opetukseen, jota kuvataan yleensä myönteisin 
määrein (ks. mm. Burbules 1993). Siksi tutki
muksen moitteet ja niihin vastaaminen kerto
vat osaltaan siitä, miten dialogisuutta raken
netaan silloin, kun moitteet uhkaavat ohjaajan 
kasvoja tai institutionaalista asemaa sekä ryh
män harmonista keskustelua.

Tutkimustulokset osoittivat, että dialogi
suuteen pyrkivässä oppimisryhmässä on mah
dollista esittää arkaluonteisiakin asioita, kuten 
moitteita. Kuten moitteen esittämi selle on ha
vaittu olevan tyypillistä (Heritage & Sefi 1992), 
opiskelijat muotoilivat moitteensa kuitenkin 
niin, etteivät he suoraan moittineet ohjaajaa, 
vaan moitteen kohde oli epäsuorasti pääteltä
vissä tai tarkentui moitteen kuluessa. Moitteen 
verhotun esittämisen voidaan ajatella suojaa
van sekä sen esittäjän että vastaanottajan kas
voja. Samalla moitteen hienovarainen raken
tuminen loi tilaa dialogille: moitteenalaisesta 
asiasta voitiin keskustella ja tuoda siihen uu
siakin näkökulmia. Kun moitteet eivät olleet 
suoria syytöksiä, ohjaajan oli mahdollista ottaa 
ne vastaan neutraalimmin kuin hän olisi mah
dollisesti vastaanottanut ne itselleen uhkaa
vammassa tilanteessa.

Moitteen rakentumisen jälkeen ohjaa
ja tuotti neljänlaisia responsseja esitettyihin 
moitteisiin: tarjosi uudenlaisen näkökulman 

moitittuun asiaan, tuotti selonteon moiti tulle 
tapahtumalle, myönsi moititun toiminnan ja 
korjasi toimintaansa tai esitti moitittuun tilan
teeseen ratkaisun. Näistä responssitavoista se
lonteon tuottamisen ja moititun teon tunnus
tamisen on havaittu olevan tavanomaisia moit
teeseen tuotettuja responsseja (ks. mm. Ders
ley & Wootton 2000). Sen sijaan uuden näkö
kulman tarjoamista tai ratkaisun esittämistä 
moitteen sisältämään ongelmaan ei ole havait
tu aikaisemmissa tutkimuksissa tyypillisinä 
vastauksina moitteeseen. Tosin sekä ratkaisun 
että uuden näkökulman esittämistä on havaittu 
terapiakeskusteluissa kolmanteen osapuoleen 
kohdistuviin valituksiin vastattaessa (ks. mm. 
Olson, Seikkula & Ziedonis 2014).

Uuden näkökulman tarjoaminen tai ratkai
sun hakeminen ristiriitatilanteessa ovat kenties 
ammatillisempia responsseja moitteisiin kuin 
selonteko tai tunnustaminen. Erityisesti uu
den näkökulman tarjoaminen poikkesi muis
ta responssitavoista siten, että ohjaaja ei tällöin 
suoraan hyväksynyt moitteen perustetta vaan 
haastoi opiskelijan lähtöoletuksia ja käsityk
siä. Tällainen toimintatapa on linjassa myös 
dialogisen keskustelun periaatteiden kanssa, 
sillä samanmielisyys ei ole välttämätön tavoi
te keskus telussa, jossa pyritään tarjoamaan ai
neksia esitettyjen näkökulmien avartumiselle, 
erilaisuuden ymmärtämiselle tai osallistujien 
aikaisemman ajattelun haastamiselle. Tunnus
tamisessa ja ongelmanratkaisussa puolestaan 
tavoiteltiin – joko tunneperäistä (moititun 
toiminnan myöntäminen) tai käytännöllistä 
(ongel manratkaisu) samanlinjaisuutta osoit
tamalla – yhteisymmärryksen saavuttamista 
moitteen laukaisseesta kysymyksestä. Myös se
lonteko saattoi tarjota uuden tarkastelu kulman 
aiheeseen, vaikkakin siinä keskiössä oli tehty
jen ratkaisujen puolustaminen.

Osassa tutkituista keskusteluista kesti pit
kään ennen kuin ohjaaja tuotti responssin moit
teeseen. Viidessä moitekeskustelussa ohjaajan 
responssi moitteeseen ilmeni vasta, kun joku 
tai jotkut moittijan opiskelutovereista olivat 
kommentoineet moitittua asiaa tai esittäneet 
omia näkökulmiaan. Tilan antaminen moit
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teen esittäjälle ja hänen opiskelu tovereidensa 
kuuleminen tuntuivat olevan ohjaajan yleisiä 
ensireaktioita moitteisiin. Kuulemisen osoit
timina hän käytti minimipalaut teita (esimer
kiksi ”joo”, ”mm”), joilla hän saattoi samalla 
myös väistää moitteen sisältämää affektiivi
suutta (Sorjonen 1999) ja osoittaa neutraali
suutta jättämällä reagoimatta sanotun ongel
mallisuuteen (Gardner 2001). Lisäksi näillä 
toimilla hän huolehti keskustelun pysymi sestä 
asiassa.

Vaikka ohjaajan toimintatapa noudatti dia
logisuuden periaatteita siinä mielessä, että hän 
pyrki tietoisesti tai tiedostamattaan kuule
maan erilaisia näkemyksiä arvostelematta nii
tä (ks. mm. Laine 2009), ohjaajan tuottamat 
minimipalautteet moitteeseen näyttivät olevan 
opiskeli joiden näkökulmasta sekä prefe roituja 
että preferoimattomia (ks. Schegloff 2007). Jois
sakin keskusteluissa kuuntelemisen osoittimet 
(esimerkiksi katse tai ”mm”) loivat opiskelijoil
le tilan moitteen muodostamiselle ja oman nä
kemyksen esittämiselle. Sen sijaan osassa kes
kusteluja ne osoittautuivat liian mini maalisiksi 
responsseiksi ja viittasivat siihen, ettei ohjaaja 
ota moitetta tosissaan tai asetu vastuullisek
si moitittavasta toiminnasta. Vaikka ohjaaja ei 
koskaan kiistänyt tai merkinnyt moitteen esit
tämistä preferoimatto maksi, hyvä dialogisuus 
ei ollut moitteen konteks tissa välttämättä pelk
kää kuuntelua tai vuoron vastaan ottamista mi
nimipalautteella. Tällaisissa tilanteissa moit
teen vakavasti ottamisen osoittaminen saattaisi 
merkitä esimerkiksi lisä tilan antamista opiske
lijan äänelle kysymällä tarkentavia kysymyk
siä tai pyytämällä lisä tietoa moitetta herättä
neestä asiasta.

Ohjaajan erilaisissa tavoissa vastaanottaa 
moite on väistämättä aina kyse myös vallasta. Jo 
valitessaan opiskelijoiden aiheista jonkin kes
kusteltavaksi mahdollisten muiden aiheiden si
jaan ohjaaja käyttää valtaa ohjata keskus telua 
opetuksen tavoitteen suuntai seksi. Samoin 
väistäessään moitetta hän käyttää institutio
naalista valtaa määrittämällä tilanteeseen so
pivaa toimintaa jättämällä vahvistamatta moit
teen sisällön. Lisäksi ohjaaja voi käyttää vuoro

vaikutuksessa valtaansa osoittamalla neutraa
lisuutta ja pitämällä kiinni vuorostaan evätä 
opiskelijalta haastavan kysymyksen muotoi
lun. Pyrkiessään dialogisuuteen ohjaaja ei siis 
voi täysin välttyä valtansa käyttämiseltä. Näin 
ollen dialogisuuteen pyrkivät koulutuksetkaan 
eivät poista ohjaajan ja opiskelijoiden erilai
sia institutionaalisia tehtäviä ja niiden synnyt
tämää eriarvoisuutta oikeuksissaan ja velvol
lisuuksissaan, vaikka yhteisen ymmärryksen 
tavoitteleminen edellyttää kaikkien osapuolten 
näkemysten kuuntelemista ja kunnioittamista.

Arkaluonteisten, moitetta sisältävien insti
tutionaalisten keskustelujen tutkiminen dia
logisen opetuksen kontekstissa on arvokasta, 
koska se voi tuoda näkyväksi dialogisuuden 
katveeseen jääneitä puolia, kuten ristiriitais
ten tilanteiden käsittelytapoja. Lisäksi tällai
nen tutkimus tuottaa tietoa niin vuorovaiku
tuksellisesti sujuvasta moitteiden käsittelystä 
kuin antaa aineksia rakentavien moitteenkäsit
telytapojen kehittämiselle. Koska tämän tutki
muksen aineisto oli määrällisesti pieni ja käyt
tämämme analyysimenetelmä keskittyi aino
astaan vuorovaikutuksessa nähdyn toiminnan 
tarkasteluun, ei ole kuitenkaan mahdollista tie
tää, kuinka ainutlaatuisia tai tietoisia ohjaajan 
moitteisiin vastaamisen tavat olivat tai selit
tyvätkö ne ohjaajan osaamisella, persoonalli
suuteen liittyvillä tekijöillä vai dialogi suuden 
periaatteilla, joihin hänen edustamassaan 
koulu tuksessa oli sitouduttu. 

Keskustelunanalyysin perusperiaatteiden 
mukaisesti voidaan kuitenkin ajatella, ettei
vät yksilön, tässä tapauksessa ohjaajan, vuoro
vaikutukselliset teot palaudu ainoastaan hänen 
kannattamiinsa arvoihin vaan kulttuuri sesti 
jaettuihin sääntöihin ja käytäntöihin. Siten 
aineis tosta olisi mahdollista tehdä teoreettises
ti muihinkin mahdollisiin institutionaalisiin 
konteksteihin siirrettävissä olevia havaintoja 
ohjaajan responsseista moitteisiin. Nämä ha
vainnot responsseista ja niiden toimivuu desta 
oppimisryhmissä voivat puolestaan synnyt
tää pedagogisia oivalluksia myös muille pien
ryhmien ohjaajille heidän ammatillisen kehit
tymisensä pohjaksi.  
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Jatkossa tulisi kuitenkin vielä tutkia, mil
loin ja miten moitekeskusteluja käydään peda
gogisissa ympäristöissä, joissa ei pyritä tietoi
sesti dialogisuuteen tai vahvistamaan opiskeli
jan omaa ääntä. Vaikka moitekeskustelu saat
taa uhata ohjaajan kasvoja, moitteen käsitte
ly kuuntelevassa ilmapiirissä rakentavasti kes
kustellen voi parhaimmillaan tuottaa uusia aja
tuksia ja oppimista. Tästä syystä tutkimuksen 
on tärkeää tuoda esille myös dialogisuuteen 
sisälty vää ajoittaista jännitteisyyttä sen sijaan, 
että korostettaisiin dialogisen opetuksen ole
van automaattisesti harmonista tai moninaisia 
kokemisen tapoja sietävää.
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