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TIIVISTELMA

Artikkelissa tarkastellaan opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutussuhteen
luonnetta ja dynamiikkaa relationaalisen dialektiikan nikékulmasta. Opetta-
jan ja oppijan vuorovaikutussuhde madritellidn ensinniikin kaksisuuntaiseksi
viestintisuhteeksi, jossa kuvastuvat ja rakentuvat suhteen ulottuvuudet seki
opettajan ja oppijoiden identiteetit. Vuorovaikutussuhde nihddin ensisijaises-
ti viestinndssi syntyvind ilmioéni, ei etukiteen annettuna suhdekategoriana.
Viestintai tarkastellaan konstitutiivisena prosessina, jossa henkilot ja suhteet,
kuten opettaja ja oppija, eivit ole analyyttisesti erotettavissa viestinndsta erilli-
sind entiteetteind, vaan ne ovat vuorovaikutuskaytinteissd syntyvia, ylldpidet-
tivid ja muuttuvia vuorovaikutusidentiteettejd, positioita. Toiseksi opettajan
ja oppijan vuorovaikutussuhde ymmirretidn lihtokohdiltaan asymmetriseni
ja jannitteisend eli vastakkaisia elementteji sisiltavina dialektisena suhteena.
Asymimetrisyys nousee osapuolten erilaisista tehtdvistd ja siten erilaisesta ni-
kékulmasta suhteeseen. Artikkelissa tarkastellaan riippuvaisuuden ja autono-
misuuden, vilittimisen ja instrumentaalisuuden, arvioimisen ja hyviksymisen
seki ilmaisemisen ja suojaamisen vilisid jannitteitd opettaja-oppijasuhteessa
sekii pohditaan dialogia vuorovaikutuksen jénnitteisyyden nikdkulmasta,
Asiasanat: asymmetrinen viestintisuhde, dialog, opettaja-oppijavorovaikutnssubde, rela-
tionaalinen dialektiikka, vuorovaikutuksen jannitteisyys

i JoupanTO

Opettajan ja oppijan vuorovaikutussuhde on yksi tyypillisimmistd institutio-
naalisista vuorovaikutussuhteista. Meilld jokaisella on siitd kokemuksia, jot-
ka ovat voineet myonteisyydellddn tai kielteisyydellddn vahvastikin vaikuttaa
siihen, miti ja miten olemme opiskelleet, mité ajattelemme itsestimme op-
pijoina tai millaisiin tyStehtiviin olemme hakeutuneet. Téssd artikkelissa tar-
kastellaan teoreettis-kisitteellisistd nikdkulmista opettajan ja oppijan vilisen
vuotovaikutussuhteen luonnetta ja dynamiikkaa.

Opettaja-oppijasuhteen luonnetta tatkastellaan relationaalisten jannittei-
den kautta, jotka ovat relationaalisen dialektitkan keskeisid kisitteitd (ks. Ba-
xter & Montgomery 1996; Rawlins 2000). Viestintitieteissd relationaalinen

68




dialektiikka on 16yhi teoreettinen viitekehys tai ndkokulma, jonka tarkastelun
kohteena ovat ihmisten viliset suhteet ja niiden dynamiikka. Relationaalisten
jannitteiden nihdéddn kuuluvan opettaja-oppijasuhteen perusolemukseen. Re-
lationaalista dialektiikkaa on kiytetty ensisijaisesti ldheisten viestintdsuhteiden,
kuten pari- ja ystivyyssuhteiden tutkimiseen (ks. Baxter 2004; Rawlins 1998).
Professionaalisiin tai institutionaalisiin viestintdsuhteisiin sitd on sovellettu vain
muutamissa tutkimuksissa, kuten opettajan ja oppijan (Rawlins 2000), ohjaajan
ja jatko-opiskelijaohjattavan (Poutiainen & Gerlander 2005) seki ladkdrin ja
potilaan vilisen suhteen tarkastelussa (Getlander 2003).

Artikkelin alussa luonnehditaan tiiviisti aikaisempaa opettajan ja oppijan
vuorovaikutussuhteen tutkimusta, minka jilkeen midritellilin opettajan ja op-
pijan vilisen vuorovaikutuksen kisitettd. Vuorovaikutussuhteen relationaalisia
jannitteitd kisittelevin luvun alussa esitelldén relationaalisen dialektiikan teo-
reettinen viitekehys sekd midritellddn sen ydinkésite, relationaalinen jinnite.
Artikkelin lopussa pohditaan, mitd jinnitteisyyden nidkdkulma tarjoaa opettaja-
oppijasuhteen tarkastelulle, erityisesti kisitykselle dialogista, sekd mitd aiheita
sen pohjalta voidaan nostaa tutkimuksen kohteeksi.

f OPETTAJA-OPPIJAVUOROVAIKUTUSSUHTEEN
NAKYMATTOMYYS OPETUSVIESTINNAN TUTKIMUKSESSA
Opetusviestintd (instructional communication) on yksi puheviestintitieteen
perinteisid tutkimusalueita. Opetusviestinnin tutkimuskohde on laaja: sithen
sisdltyy viestintd kaikenlaisissa opetuskonteksteissa tai -ympiristSissd ja milld
tahansa alalla tai kouluasteella (ks. esim. McCroskey, Richmond & McCroskey
2002; Staton 1989).

Opetusviestinnin tutkimuksissa on perinteisesti tarkasteltu opettajan vies-
tintdd, kuten opettajien valittdmyyttd ja viestintd- tai sosiokommunikatiivista
tyylid (ks. esim. McCaleb 1987; McCroskey, Richmond & McCroskey 2002;
Sallinen-Kuparinen 1987; 1992). Yksi keskeisimmistd opetusviestinnan tutki-
muksen tavoitteista on ollut selvittdd opettajan viestinndn ja oppimisen vali-
sid yhteyksid (ks. esim. McCroskey, Sallinen, Frayer, Richmond & Barraclough
1996; Witt & Wheeless 2001). Lisiksi on tutkittu opettajan kokemia viestin-
tihuolia (ks. esim. Seppild 1995) tai opettajan vallankayttda (ks. esim. Booth-
Butterfield 1992; Richmond & McCroskey 1992) seki opettajan viestintitaitoja
tai -osaamista (ks. esim. Bruschke & Gartner 1991; Feezel 1987). Oppilaiden
viestinnassd keskeinen tutkimuskohde on ollut viestintdarkuus tai esiintymis-
jannitys (ks. esim. Burk 2001). Lisiksi on tutkittu oppilaiden viestintahaluk-
kuutta ja viestintitaitoja (ks. esim. Almeida 2004).

Tarkastelun kohteena tutkimuksissa on siis ollut joko opettajan tai oppi-
joiden viestintdkdyttdytyminen. Kuitenkaan opettajan ja oppijan pitdminen
erillising viestintdosapuolina ei riitd kuvaamaan opettajan ja oppijoiden vilistd
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suhdetta. Niitd tutkimalla ci pystyti selvittimaan esimerkiksi sitd, miten opet-
taja-oppijasuhde rakentuu, miten siti ylldpidetdan tai millaiset asiat horjutta-
vat sitd. Opettajan ja oppijan viestintdd erillisind tarkastelemalla ei my6skéddn
voida tutkia sitd, miten opettajan ja oppijan vuorovaikutussuhde ja sen piirteet
vaikuttavat oppimiseen (Nussbaum & Friedrich 2005, 578). Opettaminen,
opiskelu ja oppiminen kietoutuvat opetustilanteen vuorovaikutussuhteisiin,
niin opettajan ja oppijoiden vilisiin kuin oppijoiden keskinaisiin. Esimerkiksi
Rawlinsille (2000, 5) opettaminen on olennaisesti suhteisiin sisiltyvid, ~in-
hetently relational”’. Suhdenikékulma on tullut esille viimeaikaisessa opetus-
viestinnin tutkimuksessa, jossa on kisitelty esimerkiksi opettajan viestinti-
taitojen lisaksi opettajan vuorovaikutusosaamista cli opettaja-oppilassuhteen
rakentumista ja yllipitimisti (ks. esim. Frymier & Houser 2000; Martin, My-
ers & Mottet 1999). Suhdenikékulman esille nostaminen edellyttda kuiten-
kin sitd, etti opetusviestinndn tutkimuksissa vuorovaikutussuhde pystytdin
kiisitteellistimadn selkeAmmin, mink jalkeen siti voidaan my6s tarkastella
jisentyneemmin.

Suhteen merkitys ja suhdendkékulma opettamisessa on ollut esilld myds
kasvatustieteellisissd tutkimuksissa ja opettajankoulutuksessa. Esimerkiksi
Harjunen (2002) tarkastelee opettajan pedagogista auktotiteettia kisittelevis-
si tutkimuksessaan opettamista nimenomaan opettaja-oppilassuhteen kan-
nalta. Hiinen (2002, 464) mukaansa opettaminen ja opettajuus ovat pitkalti
suhdetoimintaa, vaikka suhdenikékulmasta ei saateta liiemmin puhua tek-
nisempien, aineen opettamiseen liittyvien asioiden viedessd ajan. Kansanen
(1999) puolestaan asettaa opettajan ja oppijan vuorovaikutussuhteen yhdeksi
opettamis-opiskelu-oppimisprosessin peruselementiksi. Opettajankoulutuk-
sessa vuorovaikutuksen merkitys on nihty tirkeind oppimisen ja opettajana
kehittymisen alueena (ks. Rasku-Puttonen & Ronki 2004). Harjunen (2002,
464) kuitenkin toteaa, etti opettajankoulutuksessa kisitellain vuorovaikutus-
tilanteita, mutta ei puhuta suhteista. Yhtend syyni tarkastelun vihyyteen on
todennikéisesti suhdetta koskevien jasennysten niukkuus. Nayttdd siltd, ettd
seki puheviestintitieteellisessi cttd kasvatustieteellisessi tutkimuksessa opet-
tajan ja oppijan suhteen tarkastelun tarpecllisuus on tunnistettu, vaikka aiheen
tutkimus on vield vihaista.

€ MITA TARKOITETAAN OPETTAJAN JA
OPPIJAN VUOROVAIKUTUSSUHTEELLA?
Vaikka opettajan ja oppijan vilinen vuorovaikutus on paljon kiytetty kisi-
te scki puheviestinnin etti kasvatustieteen tutkimuksissa, sitd el useinkaan
tarkemmin kisitteellisesti madritelld. Silli voidaan tatkoittaa laajasti oppijan

ja opettajan vilisid, toisiinsa vaikuttavia tekoja tai toimintoja tai spesifisti kas-
vokkaista, kahdenkeskisti vuorovaikutusta. Tdssi artikkelissa opettajan ja op-
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pijan vilinen vuorovaikutussuhde ymmirretidn ontologisesti viestinnlliseksi
ilmioksi: se on ensisijaisesti viestintdprosessi (ks. Penman 2000, 1), jossa luo-
daan ja jactaan merkityksii ja jossa viestinnan sisilt on aina jossakin suhdeym-
piristGssd ja siten tarkasteltavissa relationaalisesta nikékulmasta.

Opettajan ja oppijan vuorovaikutussuhde ymmirretiin ensinnikin kaksi-
sunntaiseksi viestintisubteekesi, jossa kuvastuvat ja rakentuvat suhteen ulottuvuudet
sekd opettajan ja oppijoiden identiteetit. Viestintitieteessd vuorovaikutus miari-
telliin usein viestintiprosessin piirteeni tai ominaisuutena, kun halutaan koros-
taan viestinnan kaksisuuntaisuutta sekd viestintdosapuolten — kuten opettajan
ja oppijan — toimintojen tai kognitioiden samanaikaisuutta. Viestintitekojen si-
sallollinen liittyminen toisiinsa (ts. merkitysten tulkinta ja huomioonottaminen)
tekee viestintiprosessista vuorovaikutusta. Talléin ei voi olla vuorovaikutusta
ilman sisdltod tai arvoja. Niin ollen opettaja-oppijasuhde nidhddin ensisijaisesti
viestinnillisend, viestinndss syntyvini ilmiéni, ei etukiteen annettuna suhde-
kategoriana. Artikkelissa kaytetdin kisitteitd opettaja-oppijasuhde sekd opetta-
jan ja oppijan vilinen vuorovaikutussuhde, jotka molemmat pohjautuvat vies-
tinnilliseen nikemykseen suhteesta. Vuorovaikutussuhdetta kdytetdin silloin,
kun halutaan korostaa suhteen viestinnallistd luonnetta, niita viestintiprosesseja
ja -kiytinteitd, jossa suhde syntyy.

Timin nikemyksen lihtSkohtana on viestinndn ymmirtiminen myds kons-
titutiivisena prosessina (ks. Deetz 1994; Leeds-Hurwitz 1995; Sigman 1998).
Siksi tarkasti ottaen ei voida puhua viestinndstd suhteissa, joka antaa ymmértad
suhteen ja viestinndn erillisiksi {lmi6iksi ja ettd viestintd on vain yksi muuttu-
ja monien muiden joukossa, vaan suhteista viestinndssi (Baxter 2004). Tastd
seuraa, etti henkilot ja suhteet, kuten opettaja ja oppija, eivit ole analyyttisesti
erotettavissa viestinnisti erillisind entiteetteind, vaan ne ovat vuotrovaikutus-
kiytinteissi syntyvid, yllipidettivid ja muuttuvia vuorovaikutusidentiteetteji,
positioita. Opettajuutta ja oppijuutta siis luodaan ja yllapidetddn ja niitd voidaan
my0s uhata ja mutentaa vuorovaikutuksessa.

Toiseksi opettajan ja oppijan vuotovaikutussuhde ymmirretiin lahtSkoh-
diltaan asymmetrisend ja_jinnitteisend eli vastakkaisia elementteji sisiltivina dia-
lektisena suhteena. Asymmettisyys nousee osapuolten erilaisista tehtivisti ja
niihin liittyen erilaisista suhteeseen liittyvistd oikeuksista ja velvollisuuksista ja
siten erilaisesta nikokulmasta suhteeseen. On tyypillistd ajatella, ettd opetta-
jan tehtivind on opettaa eli suunnitella, organisoida ja ohjata oppimistilan-
teen toimintaa ja tyoskentelyd, huolehtia ilmapiiristd ja oppimista edistdvistd
vuorovaikutuksesta sekid motivoida ja antaa palautetta (ks. Harjunen 2002, 61;
Kansanen 1999). Oppijan tehtivi on puolestaan opiskella ja pyrkid oppimaan
mahdollisimman hyvin. Suhdetta voidaan ensisijaisesti pitdd tehtivikeskeise-
ni, mutta sithen liittyy olennaisesti my6s henkil6kohtaisille suhteille ominaista
vilittAmista.

71




Relationaalisen viestinnin nikokulma ottaa huomioon sen, ettd viestilld on
samanaikaisesti sekd sisiltdulottuvuus ettd suhdeulottuvaus (ks. esim. Griffin
2003; Trenholm & Jensen 1992). Viestin sisiltoulottuvuudella tarkoitetaan
kaikkea sitd, mitd vuorovaikutusosapuolet konkreettisesti sanovat toisilleen.
Viestin relationaalinen ulottuvuus puolestaan antaa vihjeité siitd, miten viestin
sisilto tulisi tulkita (Watzlawick, Bavelas & Jackson 1967, 52). Se antaa vuo-
rovaikutusosapuolille tietoa siitd, oliko viesti tarkoitettu esimerkiksi vihittele-
viksi, vilpittomiksi ystivyyden osoitukseksi, sarkastiseksi huomautukseksi vai
kenties vitsiksi. Viestin suhdemerkitykset vilittyvit olennaisesti nonverbaa-
lisen merkkijitjestelman kautta (ks. Trenholm & Jensen 1992, 367). Viestin
sisiltd toteutuu aina jossakin suhteessa, joka rakentuu viestintiprosessin ede-
tessi. Aina kun sanomme jotain, lnomme samanatkaisesti toistemme vilisen
suhteen ja miirittelemme sekd omaa etti toisen vuorovaikutusidentiteettia
(ks. Tracy 2000). Niin viestin relationaalinen ulottuvuus antaa vuorovaikutus-
osapuolille tietoa siitd, mitd he toisistaan ajattelevat (ks. Trenholm & Jensen
1992, 236).

Opetuksen kannalta relationaalinen ulottuvuus merkitsee sitd, ettd ei ole
olemassa pelkkia sisiltod: koska sisiltd toteutuu aina suhdeympiristossa,
suhdeulottuvuus vaikuttaa myds sisillélle annettavaan merkitykseen. Talléin
se merkitsee myds sitd, ettd viestinti ei ole vain vithtyvyystekiji tai kognitiivis-
ta oppimista tukeva elementti, vaan myds oppimisen paikka tai tila. Tiedosta
ja tietimisestd tulee siis ensisijaisesti sosiaalisen toiminnan, vuorovaikutuk-
sen tulosta, ei yksilon pidn sisiistd prosessointia. Opetus- ja ohjaustilantei-
den vuorovaikutuksen merkitys kasvaa, silli vuorovaikutuksen laatu kuvastaa
osaltaan oppimisen laatua. Relationaalisen ndkdkulman soveltamisen seurauk-
sena opetuksessa ja ohjauksessa korostuvat sosiaaliset ja sosioemotionaaliset
prosessit (ks. myds Kumpulainen & Wray 2004, 12). Tilléin esimerkiksi tun-
teiden merkitys oppimisessa korostuu, koska tunteet — niiden ilmaiseminen,
tulkinta ja niistd neuvotteleminen vuorovaikutussuhteissa — asettuvat my0s
oppimista konstituoiviksi tekijéiksi (ks. Vehviliinen 2004).

% RELATIONAALISET JANNITTEET OPETTAJAN JA
OPPIJAN VUOROVAIKUTUSSUHTEESSA
Relationaaliset jinnitteet ovat relationaalisen dialektilkan teorian keskeinen
kasite. Teorian ydinajatus on, ettd suhteet syntyvit, niitd ylldpidetiin ja ne
muuttuvat viestinnissi ilmenevien ja siini syntyvien vastakkaisten voimien dy-
naamisessa vuotovaikutuksessa. Vastakkaisten voimien vilinen jatkuva dialogi
tekee suhteista dynaamisia, alati lilkkeessa olevia entiteettejd (ks. Baxter 2004,
Baxter & Montgomery 1996). Suhteet eivit niin ollen ole stabilecja, eikd niiden

mydskiin ajatella kehittyvin kohti tiettyd padmédréd tai tiettyyn suuntaan.

: Relationaaliset jannitteet ovat suhteeseen olennaisesti kuuluvia, vastakkai-
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sia verbaalis-ideologisia voimia tai diskursseja, joissa on kysymys kilpailevista
nakokulmista, otientaatioista, arvoista ja tehtivistd (ks. Baxter 2004, 8; Baxter
& Montgomery 1996). Ne eivit ole yksildiden kognitiivisia dilemmoja, vaan
suhteen olennaisia osia, joista ei voi pdistd eroon kadottamatta koko suhdet-
ta. Relationaaliset jannitteet eivit siis ole ratkaistavia ongelmia tai konflikteja,
vaikka ne voivatkin vaikuttaa ongelmien ja konfliktien syntymiseen ja ilmene-
miseen. Niin ollen opettaja-oppijasuhteen asymmetsisyys ilmenee vuorovai-
kutussuhteen jannitteissd ja osaltaan asymmetrisyys my6s ruokkii tietynlaisten
jannitteiden syntymistd.

Koska ristitiitaisuudet ja jannitteet ndhdéin luonnollisena viestinnin tilana
ja viestintakdyttiytymisen lihteend (Mifsud & Johnson 2000, 93), relationaalis-
ta dialektiikkaa onkin luonnehdittu ontologiseksi dialektiikaksi (erotuksena to-
tuutta ja tietimista tarkastelevasta epistemologisesta dialektiikasta). Relationaa-
lisen dialektiikan kehittdjit Leslie Baxter ja Margaret Montgomery nimittivat
teoriaansa myos dialogisesti otientoituneeksi dialektiikaksi, koska se perustuu
vahvasti Bahtinin dialogifilosofiaan, erityisesti ajatukseen vastakkaisten, toisiaan
vetivien (centripetal) ja erottavien (centtifugal) voimien jatkuvasta vuorovaiku-
tuksesta. Sosiaalinen todellisuus on Bahtinille (1981, 272) jannitteiden kyllasta-
mi, ristiriitaisten voimien vuorovaikutuksesta muodostuva kokonaisuus.

Olennaista on ymmirtii jannitteiden samanaikaisuus. Esimerkiksi liheisyys
ja etiisyys nihddin samanaikaisesti lisnd oleviksi, toisiinsa kietoutuviksi ko-
konaisuuksiksi, jotka toisensa kieltdessddn ovat samalla riippuvaisia toisistaan.
Timi merkitsee sita, ettd vuorovaikutussuhteessa on samanaikaisesti seki avoi-
muutta ja suojaamista, odotuksenmukaisuutta ja yllityksellisyytta, liheisyyttd ja
etiisyyttd jne. Esimerkiksi oppija tarvitsee oman autonomisuutensa ilmentimi-
seen ja rakentamiseen vuorovaikutussuhteita opettajaan ja toisiin oppijoihin,

Aikaisemmissa tutkimuksissa henkilékohtaisten suhteiden perusjinnitteik-
si ovat muotoutuneet integraation ja separaation, stabiiliuden ja muutoksen
seki ilmaisemisen/avoimuuden ja yksityisyyden viliset jannitteet (ks. Baxter
2004). Niitd pidetdin jo vakiintuneina liheisten vuorovaikutussuhteiden perus-
jannitteind. Kuitenkin on huomattava, ettd jannitteitd kuvaavat termit eivit ole
vakiintuneita. Samaa tarkoittava jannite voidaan eri tutkimuksissa nimeta eri
tavoin. Osa nimikkeistd on synonyymeja, mutta osa kuvastaa jannitteen tilan-
nekohtaisuutta. Esimerkiksi integraation ja separaation vilinen jinnite on voitu
nimeti samanlaisuuden ja etilaisuuden ja “mini” ja ’me” -identiteetin viliseksi
jannitteeksi (Baxter 2004, 9) tai sitd on kuvattu autonomisuuden ja tiippuvai-
suuden viliseksi jannitteeksi (ks. Gerlander 2003).

Rawlins (2000) on tarkastellut opettaja-oppijasuhdetta pedagogisena ystivyys-
suhteena ja nimennyt opettajan nikékulmasta katsottuna seuraavat neljd jin-
nitettd:
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-

1) riippuvaisuuden ja riippumattomuuden (autonomisuus) vilinen jannite,

2) vilittimisen ja instrumentaalisuuden vilinen jinnite,

3) arvioimisen ja hyviksymisen vilinen jinnite seka

4) ilmaisetnisen ja suojaamisen vilinen jinnite.

Osittain yhdenmukaisia Rawlinsin jannitteiden kanssa ovat Poutiaisen ja
Gerlanderin (2005) nimeiimit suomalaisten jatko-opiskelijoiden ja ohjaajien
vuorovaikutussuhteessa ilmenevit jinnitteet: autonomisuus - riippuvaisuus,
asiakeskeisyys - henkilokohtaisuus, asymmetrisyys - symmettisyys sekd ar-
viointi - hyviksyminen. Rawlinsin (2000) kuvailemat jinnitteet perustuvat
hinen omien opiskelijoidensa antamiin vastauksiin. Tatkemmin hin e artik-
kelissaan aineistoaan mairittele. Poutiaisen ja Gerlanderin (2005) tutkimus
pohjautuu kolmen jatko-opiskelijan ja kolmen ohjaajan haastatteluihin (he
eivit ollect ohjaussuhteessa toisiinsa). Haastateltavat edustivat humanistisia
ja taidealoja. Lisdksi tutkimuksessa analysoitiin lehdistGssi kiytyd ohjausta
koskenutta julkista keskustelua. Molempien tutkimusten jinnitteet littyvit
erityisesti ohjaussuhteen tatkasteluun, mutta niitd voidaan soveltaa myos ylei-
semmin opettaja-oppijasuhteisiin. Seuraavaksi avaamme tiippuvaisuuden ja
autonomisuuden, vilittimisen ja instrumentaalisuuden, arvioimisen ja hyvik-
symisen sekd ilmaisemisen ja suojaamisen vilisid jannitteitd ja pohdimme nii-
den ilmenemisti opettaja-oppijasuhteessa erityisesti opettajan nikokulmasta
katsottuna. Painotamme tarkastelussa kahta ensimmdistd jannitettd.

Jiinnite visppuvaisunden ja antonomisunden vililli kuvastaa esimerkiksi oppijoiden
samanaikaista tarvetta itsendisyyteen ja riippuvaisuuteen, kuten opettajan
huomioon, tukeen ja ohjaukseen. Opettajan nidkékulmasta keskeinen kysy-
mys on, miten tukea oppijan rijppumattomuutta ja kehittymisti itseohjautu-
vammaksi oppijaksi, mutta toisaalta olla riittivisti tukemassa ja ohjaamassa.
Kun ohjaussuhteessa pohditaan, onko se liiallista ”paapomista” tai hylkddmis-
t4, kisitellian juuri rijppuvaisuuden ja autonomisuuden vilistd jinnitetta.
Esimerkiksi Poutiaisen ja Gerlanderin (2005) tutkimuksessa riippuvaisuu-
den ja riippumattomuuden vilinen jinnite ilmeni jatko-opiskelijoiden halussa
olla vapaita, sdilyttii ja yllipitad vapaus sekd tehdd, mitd haluaa. Jos opiskelijal-
le annetaan lilkaa vapautta, seurauksena voi olla kokemus vilinpitimattomyy-
destii ja heitteille jitetyksi tulemisesta. Toisaalta oppija voi pyrkid lijalliseen
itsendisyyteen ja autonomiaan esimerkiksi silloin, kun hin ei pysty nikemian
opettajan kommenttien ja neuvojen arvoa. Ohjaussuhteessa litan vihiinen
vapaus voi puolestaan tarkoittaa esimerkiksi sitd, etta ohjattavalle ei jad ti-
laa ajatella ja testata omia nikemyksidén tai hinelle annetaan valmiina tiettyjd
ajatuksia ja nikokulmia.(Poutiainen & Gerlander 2005.) Saarnivaara (2003)
toteaa, ettd liiallinen huomioiminen johtaa haitalliseen tiippuvaisuuteen, miki
puolestaan estid oppijan valtautumista (empowerment). Myds Heikkild ja
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Heikkild (2001, 26) nikevit, ettd valtautuminen ja itseohjautuvuus edellyttivit
tiettyd vapauden tunnetta ja uskallusta uhmata ulkopuolelta tulevia rajoituksia
ja miardyksid. Ohjaajan tulisi osata pysytelld sopivan kaukana, jotta ohjattava
voisi kehittds autonomisuuttaan. Toisaalta myo6s liian vihiinen ohjaus, lifallinen
vapaus voi johtaa haitalliseen tiippuvaisuuteen, koska mydskiin siind oppijan
autonomisuus ei piise kehittymiin. (Saarnivaara 2003, 110.)

Opettajan nikokulmasta katsottuna téssd jinnitteessd on kysymys esimet-
kiksi siitd, missd madrin opettaja antaa opetuksessaan tilaa oppijoille. Missd
asioissa ja milld tavoin opettaja esimerkiksi ottaa heiddt mukaan oppimistavoit-
teista, ~tehtivisti ja opetusmenetelmisti koskevaan péitéksentekoon? Opetuk-
sen kehittimisessd korostetaan yhteistoiminnallisempaa, oppijalihtéisempai
ja vuorovaikutuksellisempaa opetusta. KKun oppijat saavat enemmin mah-
dollisuuksia osallistua ja vaikuttaa opetukseen, samalla opettajan tdytyy aina
uudelleen asettaa oma tietimisensi ja asemansa kunkin oppijaryhmin kanssa
neuvoteltavaksi. Kun vuorovaikutusrakenteita muutetaan, johtaa se vaistimatta
myds opettajan ja oppijan vilisten valtasuhteiden muuttumiseen (ks. Nummen-
maa & Lautamatti 2004, 118). Opettajan autonomisuuden vihenemistd voidaan
perustella silli, etti se tukee oppijoiden kehittymistd itsendisemmiksi oppijotksi
ja toimijoiksi. Kuitenkin opettaja joutuu kysyméén, missd on hanen autonomi-
suutensa alue ja miten hin yllapitda sita.

Yhteistoiminnallisuuden ja vuorovaikutteisen opetuksen korostaminen
nostaa vahvemmin esille autonomisuuden ja tiippuvaisuuden jinnitteen seka
opettajien ja oppijoiden kokemuksissa ja kisityksissd ettd heiddn vélisessd vuo-
rovaikutuksessaan. On todennikdisti, ettd opettajan auktoriteetti on entistd
vahvemmin vuorovaikutussuhteessa yhi uudestaan neuvoteltava ilmi6. Opet-
tajan ja oppijan vililli neuvotellaan ja keskustellaan esimerkiksi siitd, missd
miirin opettajan tehtivini on tietdd ja sanoa oikea vastaus ja missd mairin
vastuu esimerkiksi ryhmintyoskentelyn tuloksista on oppijoilla itselldin.

Vlittimisen ja instrumentaalisunden vilisessi jannitieessd on kyse siitd, miten paljon
tai missd mdirin opettaja voi vilittad oppilaistaan (Rawlins 2000). Jinnite ku-
vastaa sitd, miten paljon vilittiminen on itsessdin tavoite ja missi miirin keino
saavuttaa pedagogisia tavoitteita. Vilittimisen ja instrumentaalisuuden jinnit-
teen keskeisyys opettaja-oppijasuhteessa saa tukea my6s Baumanin (1997) ni-
kemyksessi sosiaalisista suhteista. Hinen mukaansa kaikki sosiaaliset suhteet
sijoittuvat kahden pidmotiivin — rakkaus/vilittiminen ja raha/vaihto — vili-
selle jatkumolle. Tilld ulottuvuudella opettaja-oppijasuhde sijoittuu muiden
interpersonaalisten asiantuntija-asiakassuhteiden tavoin jatkumon keskialueille.
Bridge ja Baxter (1992) puhuvatkin yhdistelmisuhteista, joille on luonteen-
omaista, ettd niihin kietoutuvat seki vilittAmiseen pohjautuvien henkilékoh-
taisten suhteiden ettd vaihtoon pohjaavien instrumentaalis-strategisten suhtei-
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den ainekset. Molempien motiivien, vilittimisen ja vaihdon, kietoutuminen
toisiinsa tuottaa opettaja-oppijasuhteeseen jannitteisyyttd. Se, mihin kohtaan
kahden piimotiivin vilille kukin yksittdinen opettaja-oppijasuhde kulloinkin
asettuu, riippuu osapuolten vuorovaikutussuhteessa syntyvistd tulkinnois-
ta ja toiminnasta. Sen perusteella, miti elementtejd opettaja-oppijasuhtees-
sa kulloinkin korostetaan, voidaan lihentyi henkildkohtaista suhdetta, jossa
korostuvat tuttavuus- ja ystivyyssuhteen elementit. Toisaalta se vol toteutua
valmentajamaisena tai mentorisuhteena tai se voidaan nihda perinteisen esi-

mies-alaissuhteen kaltaisena.

Vilittimisen ja instramentaalisunden jinnite on keskeinen erityisesti ohjaussuh-
teissa tai koko lukukauden tai lukuvuoden kestivilli opintojaksoilla, joissa
opettaja oppii tuntemaan oppilaansa henkilékohtaisesti ja tapaa heitd toistu-
vasti. Niissd opettajan ja oppijoiden vuorovaikutussuhteeseen voi tulla lahei-
syyttd rakentavia elementteji jopa siind médrin, ettd vuorovaikutussuhteissa
on ystivyyssuhteen kaltaisuutta. T4lldin ongelmallista voi olla juuri se, ettd
osapuolten odotukset ja tulkinnat henkilokohtaisuuden asteesta ovat efi-
laiset. Usein saattaa jaadi avaamatta, millaista henkilokohtaisuutta ja miten
kokonaisvaltaista sitoutumista ja huomioonottamista ohjattavat ohjaajalta
odottavat. Onko henkilékohtaisuuden ydin esimerkiksi siind, ettd vélittami-
sen osoittamisena puhutaan muutakin kuin ns. asiaa? Miten paljon ohjaajalta
odotetaan esimerkiksi emotionaalista vilittimisen osoittamista, miké osaltaan
lisdd opetustyén emotionaalista taakkaa? Tarkoittaako vilittiminen ensisijai-
sesti sitd, etti ohjaaja ei hyviksy opiskelijan huonoa ty6ti ja ottaa opiskelijan
nikokulman ja menestymisen vakavasti?

Poutiaisen ja Gerlanderin (2005) kuvaama asiakeskeisyyden ja henkil6koh-
taisuuden vilinen jannite on hyvin samansisiltdinen instrumentaalisuuden ja
vilittimisen jannitteen kanssa. Heiddn tutkimuksessaan tuli esille sekd ohjat-
tavien etti ohjaajien pyrkimys asiakeskeisyyteen: tietoa esimerkiksi elamanti-
lanteesta ei itse kerrottu, eiki odotettu toisenkaan kertovan, ellei silld ollut
merkitysti asian kannalta. Niyttikin siled, ettd vilittiminen ohjaussuhteessa
tatkoittaa ja se ilmaistaan osoittamalla kiinnostusta ja arvostusta ohjattavan
tutkimusta ja sen etenemistd kohtaan. (Poutiainen & Gerlander 2005.) Asiakes-
keisyyden ja henkilokohtaisuuden jénnite on ymmirrettivissd myos tyypillise-
ni suomalaisen opetuskontekstin viestintikulttuuria luonnehtivana piirteend.
Wilkins (2000, 7) toteaa, etti asiapuhe viestintityyppind miirittelee keskeisesti
ihmisten vilisid suhteita suomalaisissa opetus- ja hoitokonteksteissa.

Opettajan tehtivin yhteydessi puhutaan uscin siitd, voiko opettajan ja
oppijan vilille syntyd ns. aitoja vilittimiseen petustuvia suhteita, kuten ysta-
vyyssuhteita (ks. Rawlins 2000). Onko niin, ettd opettaja ci kdytinndssi voi-
kaan sitoutua ohjaussuhteeseen syvemmin, koska hinelld on yleensd useita
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ohjattavia tal opetettavia eli jaaké lopputulokseksi se, ettd “olisimme voineet
olla ystivid”? Kuvaako pedagogisen ystavyyden kisite juuri titd mahdollista
ystavyyttd? Esimerkiksi Buberin (1965, 101) kanta ystivyyden mahdollisuuteen
on selked: jos opettaja-oppijasuhde muuttuu ystivyyssuhteeksi, samalla mene-
tetddn opettaja-oppilassuhde.

Voidaan ajatella, ettd opettajan rajallinen kéytettivissi oleva aika ja muut
resurssit tekevit sen, ettd ohjaus- tai opetussuhteeseen sisiltyy — ja on siséllytti-
vi — aina instrumentaalisuuden ja vilittimisen ulottuvuus. Jos opettaja vilittdi
liikaa, tlléin opettajan tulisi tunnistaa vilittdmiseen ja sithen mahdollisesti liit-
tyviin kielteisiin tunteisiin liittyvit vadristymat: opettaja voi pyrkid kompensoi-
maan omaa vilittimistain joko lilan ankaralla tai kevyelld arvioinnilla.

Huomattavaa on, etti opettajan ja oppijan vilistd vuorovaikutussuhdetta ku-
vattaessa korostetaan usein vilittimisti ja suhteen henkilékohtaisuutta. Melko
yleisid ovat toteamukset, ettd "ty6ti tehdddn koko persoonalla” tai ”opettaja luo
henkilokohtaisen suhteen oppijoihin”. Tilléin voi unohtua, etti opettaja tar-
vitsee vuorovaikutussuhteissaan myos etdisyyttd. On tilanteita (esim. emotio-
naaliset latautuneet ohjaustilanteet), jolloin opettajan tulisi osata objektivoida
suhde ja tatkastella sitd ulkopuolisena arvioijana sekd suhtautua opettamiseen
instrumentaalisemmin. Pahimmillaan liiallinen henkilékohtaistaminen voi osal-
taan lisitd opetuksen psykologisoimista eli sité, ettd luokkahuoneen tapahtumat
selitetidn persoonallisuuden piirteilld eikd vuorovaikutusprosessin ilmi6illa.
Liiallisuuksiin vietyni tima haittaa oman tyon kehittdmisti ja siind jaksamista.
(Tainio & Harjunen 2005, 184.)

Vilittdmisen ja instrumentaalisuuden vilinen jannite on nahtivissi myos
Harjusen (2002) opettajan pedagogista auktoriteettia tarkastelevassa tutki-
muksessa. Hin jasentid Kansasen ja Meren (1999, 112, 114) mallin mukaisesti
opettaja-oppijasuhdetta pedagogisena ja didaktisena suhteena. Kun suhde nih-
dddn pedagogisena, oppimistehtivi asettuu opettajan ja oppijan viliseen vuo-
rovaikutussuhteeseen, jossa opettaja suuntaa ja ohjaa oppijan oppimista. Peda-
goginen suhde on luonteeltaan dialoginen, ei vilineellistiva eikd esineellistivi
ja sithen sisdltyvit mys tunteet (Harjunen 2002, 106). Didaktisessa suhteessa
fokus on puolestaan oppijan suhteessa oppimistehtiviin, jota opettaja ohjaa ja
tukee. Onnistuessaan didaktinen suhde nikyy opiskeluna, oppimisena ja muina
muutoksina. Didaktinen opettajan ja oppijan vilinen suhde korostaa sisiltda ja
opettajan eksperttiyttd. (Harjunen 2002, 110.)

Harjusen (2002) tapaan tatkastella opettaja-oppilassuhdetta sisaltyy kaksi
kiinnostavaa nikdkulmaa. Ensinnikin, opettaminen on emotionaalista ja vaa-
tii tunnetyotd. Siihen sisdltyy samalla vilittimisen, mutta myés kontrolloivan
auktoriteetin (tietynlainen etiisyys ja insttumentaalisuus) valinen jinnite. Pelk-
ki opiskeluun liittyvien sidntéjen ja normien korostaminen ilman vilittdmista
voi tukahduttaa opiskelijoiden haastavat kysymykset ja ideat. Toisaalta pelkka
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vilittiminen ei tiiti opiskelun ja oppimisen tukemiseksi. Opettajan on olta-
va tarpeeksi kontrolloiva (esim. tydskentelyrauhan tukeminen) ja kontrolloitu
(esim. tarkoituksenmukainen tunteiden esittimisen hallinta), jotta oppijoiden
mahdollisuus oppia ei vaarannu. Harjunen nostaakin tavoittecks pedago-
gis-didaktisen auktoriteettisuhteen, jonka toteutuminen on kiinni opettajan
halusta olla ihminen ja opettaja: eettinen, vilittivi, vastuuntuntoinen, oikeu-
denmukainen ja tehtivinsi tiedostava. Tillainen suhde tarjoaa tarvittavan
etiisyyden, arvostuksen ja peilin: teemme t3itd yhdessd mutta emme kuiten-
kaan samassa asemassa, samanlaisina. (Harjunen 2002, 157, 461, 464.)

Toiseksi, pedagogis-didaktinen auktoriteetti rakentuu nimenomaan oppi-
jan ja opettajan kontaktin seki opettajan toiminnan kautta (Harjunen 2002,
463). Niin auktoriteetin perusta itsessddn ei ole opettajan henkil6kohtaisissa
ominaisuuksissa, vaan opettajan ja oppijan/oppijoiden vilisessi suhteessa (ks.
Burbules 1995, 36). Auktoriteetti on siis suhdeilmi6. Kiytinnossd pedagogi-
nen auktoriteettisuhde luodaan luokkatilanteen interaktiossa, jossa ovat muka-
na lisniolo, luottamus, vastuu, arvostus ja kunnioitus. (Harjunen 2002, 8.)

Arvioinnin ja hyviksymisen vilisen jinnisteen tarkoituksenmukainen ymmartimi-
nen on opettaja-oppijan vuotovaikutussuhteen vaativimpia tehtivid, Jannit-
teen ydin on siind, miten viestid oppijalle samanaikaisesti hyviksymistd ih-
miseni ja kehittyvini asiantuntijana, mutta toisaalta pitdd miclessd opettajan
velvollisuus huolehtia opetuksen laadusta ja arvioida oppijan t&itd, suorituksia
ja kehittymisti.

Usein opettaja pyrkii vuorovaikutussuhteessa vilittomyyteen (verbaalista
ja nonverbaalista toimintaa, jolla viestitdin liheisyyttd) (ks. esim. McCroskey
& Richmond 1992) ja haluaa osoittaa hyvintahtoisuutta ja hyviksyntdd oppi-
joita kohtaan.

Opettamisessa hyviksymistd voidaan Rawlinsin (2000) mukaan osoittaa
myds silld, ettd oppijoiden tyd otetaan vakavasti ja cttd heiltd myos odote-
taan parasta. Niin hyviksymisessi ei ole pelkistiin kyse emotionaalisesta tai
affektiivisesta suhtautumisesta toiseen. Esimerkiksi ohjaussuhteessa ohjaajan
vastuu ohjata tybtd toimivaan suuntaan voidaan ymmirtid juuri vilittdmise-
ni. Timi velvollisuus voi johtaa sithen, ettd vuorovaikutustilanteessa opet-
taja voi kokea, ettd hin joutuu sanomaan hyvinkin tiukasti ohjattavalle, jotta
viesti tulisi ymmirretyksi. Toisaalta tyon tekijd voi kokea saamansa palautteen
ankarana arvosteluna. Ohjattavat kuitenkin odottavat ohjaajalta arviointia ja
kritiikkid. Fsimerkiksi Poutiaisen ja Getlanderin (2005) tutkimuksessa jatko-
tutkinto-ohjattavat pitivit ohjaajaa “timana” eli tyon laadun takaajana.

Timi puolestaan nostaa keskeisend vaatimuksena esille ohjauksen ja pa-
lautteen rehellisyyden. Opettajan tiytyisi pystyid vuorovaikutussuhteessa esi-
merkiksi antamaan rehellisti ja arvioivaa palautetta, mutta samalla hinen tulisi
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viestia oppijan hyviksymisti henkiloni. Saarnivaara (2003) nikee, ettd ohjaajan
rooli on olla samanaikaisesti suhteessa ja sen ulkopuolella, luoda henkil6koh-
tainen yhteys mutta samalla myos toimia suhteen ulkopuolella pystydkseen ar-
vioimaan tyGskentelyd ja tyGtd,

Relationaalisen nikékulman mukaisesti oppijan tyOstd tai oppimisesta kdy-
tavi keskustelu tai niitd koskevat kommentit eivit koskaan liity pelkistidn esi-
merkiksi oppijan kehittymiseen, vaan ne médrittivit ja rakentavat myds osa-
puolten vilisti suhdetta. Ohjaussuhteita ajatellen tydn tekijilli on usein hyvin
emotionaalinen suhde omaan aiheeseensa, jolloin tydtd koskevat kommentit
ja atvioinnit tulevat herkdsti ymmarretyiksi henkilSkohtaisina ja koetaan koh-
distuvan tyén tekijidn. Niin ollen varsinkin ohjaussuhteissa erityisen tirkedi
on ohjaajan hienotunteisuus, miki edellyttdd ohjaajalta toimivia vuorovaiku-
tussuhteen rakentamisen ja yllapitdmisen taitoja. Klun oppija pystyy luottamaan
palautteen rehellisyyteen, vaikka palaute olisikin tiukkaa, parhaimmillaan hin
voi samalla kokea itsensa hyviksytyksi.

Imaisemisen ja suojaamisen viliseen jinnitteeseen kytkeytyvit kertomiseen
ja kertomatta jittimisen teemat. Opettaja joutuu vuorovaikutussuhteessaan
miettimain, mitd hin ilmaisee suoraan ja mitd hin on kertomatta tai ottamatta
esille oppijan kunnioittamisen ja suojaamisen vuoksi. Joskus on syyti punni-
ta, milloin kertominen esimerkiksi saattaa oppijan tuntemaan itsensi uhatuksi,
haavoittaa oppijaa ja vaikuttaa hinen tunteisiinsa, itsetuntoonsa tai tilanteen il-
mapiiriin. (Rawlins 2000, 13-14.) Yksittisen oppijan lisiksi opettaja voi louka-
ta my6s koko oppijaryhmii. Kertomisen ja suojaamisen jinnitteen rakentavan
kisittelyn kannalta on olennaista, miten opettaja esimerkiksi luokka- tai luento-
opetuksessa onnistuu rakentamaan luottamusta ja edelleen yhteisid pelisdintoji
ja sopimulsia sen suhteen, mité ja miten oppijat voivat sanoa missikin tilantees-
sa ja millaista viestimistd on viltettdvi.

Lisiksi olennaista tissd jinnitteessi on kertomisen ja kertomatta jattimi-
sen ajoitus. Esimerkiksi ohjaus- tai palautetilanteissa opettajan on ratkaistava,
mitd asioita hidn kussakin oppimisprosessinvaiheessa nostaa esille. Lilan mo-
nien asioiden esille nostaminen voi latistaa oppijan opiskeluintoa ja haavoittaa
hinen itsetuntoaan, etityisesti jos omasta tyOsti tai kehittymisestd keskustellaan
muiden ryhmiliisten kuullen. Samoin kun oppijat antavat toisilleen palautetta:
ymmirtivitko he keskittyd oppimisen kannalta olennaisiin asiothin. Palautet-
ta vastaanottaessaan oppija puolestaan joutuu asemoimaan itsensi suhteessa
palautteeseen: missi miirin lihted vuorovaikutukseen mukaan niin, ettd on
tiittivin avoin mutta toisaalta miten suojata itseddn liialta henkildkohtaisesti ot-
tamiselta. Onnistunut palautteen antaminen ja vastaanottaminen edellyttaakin
oppijoilta ja opettajalta vuorovaikutustaitoja, eikd vihiten eettisti osaamista.

Ketrtomisen ja suojaamisen jannitteessd on myds kysymys siitd, miten opet-
taja ja oppija tulevat vuorovaikutuksessa esille yksityisind ihmisind, muuna kuin
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opettajana ja oppijana, tai siitd, ettd heitd kutsutaan tulemaan esille sellaisina.
Kertomisen ja suojaamisen jinnite liittyy siten sekd oppijan ettd opettajan
yksityisyyden siilyttimiseen ja sen siatelyyn. Siihen sisiltyy esimerkiksi ky-
symys oppijan oikeudesta padttid, miti ja milloin hdn kertoo itsedin kos-
kevista asioista. Henkilokohtaisten asioiden kertomiseen sisiltyy aina riski,
koska se paljastaa jotakin kertojan haavoittuvaudesta ja asettaa hinet aletiiksi
arvostelulle. Oppija voi esimerkiksi miettid, mitd hinen odotetaan kertovan
HOPS-keskusteluissa. Miten paljon hin kertoo siitd, miten suunnitelmalli-
sesti hiin opiskelee tai millaisia tydskentelytapoja ja -tottumuksia hénelld on?
Enti miti hin kertoo elimintilanteestaan tai terveydentilastaan (esim. mie-
lentetveysongelmistaan) selittiessddn tai perustellessaan esimerkiksi opiske-
lunsa etenemista? Opettaja puolestaan voi tuntea itsensd epavarmaksi, jopa
ahdistuneeksi, jos oppijan itsestddn antama tieto on lifan henkilékohtaista.
Opettaja joutun miettimidn, mitd hin kuulemallaan tiedolla tekee ja miten
se vaikuttaa vuorovaikutussuhteeseen. Tulisiko hinen aktiivisemmin suojata
oppijan yksityisyyttd ja ilmaista selkeisti, millaista tietoa keskustelussa odote-
taan ja millainen ei puolestaan siihen kuulu?

# RELATIONAALISEN DIALEKTIIKAN NAKEMYS DIALOGISTA
Opettajan ja oppijan vuorovaikutussuhteen tavoittecksi asetetaan usein dia-
logi tai dialogisen suhteen luominen (ks. esim. Butbules 1995). Tidssd yhtey-
dessi on muistettava, ettid dialogi-kisitetti kiytetddn hyvin monimerkityksi-
sesti, eiki ole olemassa tarkkaa mairitelmad siitd, millainen viestintdmuoto tai
~tyyppi dialogi on. Laajasti ymmirrettynd silld voidaan tarkoittaa keskustele-
mista yleensi. Kuitenkaan miki tahansa keskustelu oppijan ja opettajan vilil-
14 ei ole vieli dialogia. Esimerlkiksi dialogia opetuksessa tarkastellut Butbules
(1993, xi) toteaa, etti dialogi ei ole jotakin mitd tehdddn, vaan se on paljon
vaikeampaa kuin tavallinen keskustelu. Dialogin olennainen piirtre on siis
muussa kuin yksittdisissd viestintiteoissa, vaikka yksittiisilld teoilla voidaan
tukea dialogin syntymisti. Sekd Burbules (1993) ettd Buber (1965) ymmir-
vivit dialogin #ietynlaisena subteen laatuna, jossa olennaista on suhtautuminen
toiseen. Myds Cissna ja Anderson (1998, 64) nikevit dialogin suhteessa toi-
seen: he pitivit sitd gjattelutapana, kuten otientoitumisena toiseen ihmiscen.
Dialogissa osallistujat yhteistyossi tavoittelevat tietoa, hyviksymistd tal in-
terpersonaalista ymmirtimistd. Niin ollen dialogi on ennen kaikkea subde,
johon tullaan ja jossa korostuvat yliyksilolliset piirteet. Dialogisen suhteen
periaatteiksi Burbules (1995, 21) mainitsee a) kognitiivisen pytkimyksen ta-
voitella tictoja ja ymmirrysti tai yhteistd nikemystd, b) affektiivisen vélitt-
misen ja sitoutumisen seki c) dialogin kyvyn “imaista” osallistujat mukaansa
ja ylittaa yksilslliset intentiot. Dialogi nidhddan tillSin tavoiteltavana ja posi-
tiivisena ilmiona.
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Dialogiin liitetaén kriittisyys, atviointi ja yhteinen uuden tiedon luominen.
Esimerkiksi Freite (1990, 81) toteaa, etti vain kriittistd ajattelua vaativa dia-
logi voi tuottaa kriittistd ajattelua, mikd puolestaan on todellisen kasvatuksen
(education) edellytys. Dialogissa ei mydskiin ole kysymys jo olemassa olevan
tiedon yhteiseksi tekemisestd, miki typistiisi dialogin viestin vilittimiseksi
(Stewart, Zediker & Black 2004, 34-35), vaan siind on kysymys nimenomaan
uuden tiedon ja tietimisen yhteisestd luomisesta (Bohm 1996, 2).

Relationaalisen dialektitkan ndkokulmasta dialogin olennainen piitre on
jannitteisyys (Baxter 2004; Stewart & Zediker 2000). Kirjistetysti ilmaistuna
dialogi ei tarkoita ensisijaisesti tyytyviistd myOntyviisyyttd tai limminhenkista
keskustelua (Anderson 2003, 81), vaan siind on kysymys syvésti ja etityisesta
toisen ja hinen erilaisuutensa kohtaamisesta. Clatk ja Holquist (1984, 9) to-
teavat, ettd dialogille on ominaista samanaikainen erilaisuus — ”communicati-
on between simultaneous differences”. Itse asiassa jannitteisyyden ldhtékohta
sisiltyy jo itse viestintian: vaikka viestintd on yhteisten merkitysten luomista
ja yhteisyyden rakentamista, se perustuu myds jaotteluihin ja vastakohtiin (ks.
Andetson 2003). Dialogia voidaan kuvata useiden jénnitteiden kautta. Siihen
sisiltyy muun muassa erilaisuuden ja samanlaisuuden, yhteyden ja etillisyyden,
kettomisen ja suojaamisen, yllityksellisyyden ja ennustettavuuden sekd mono-
logisuuden ja dialogisuuden viliset jinnitteet.

Dialogin ymmirtiminen jinnitteisend tarkoittaa, ettd dialogi ei voi olla pysy-
v tila, vaan dynaaminen ilmi6, jolle on ominaista hetkellisyys (ks. Bahtin 1981;
Baxter 2004; Buber 1957; Rogers 1987). Esimerkiksi Buberille (1957) dialogi
syntyy kohtaamisessa, jossa keskindisyys (mutuality) toteutuu ja Bahtin (1990,
67) niikee dialogin ohikiitavini hetkeni, jolloin jannitteet ja epdjitjestys hetkel-
lisesti yhdistyvit kokonaisuudeksi. Jannitteet eivit “ratkea” tai hivid, vaan ne
ildan kuin hetkeksi niputtuvat yhteen.

Kun dialogia tarkastellaan relationaalisen dialektiikan nikokulmasta, sitd
ei aseteta vuorovaikutuksessa kyseenalaistamattomaksi vuorovaikutuksen
ihanteeksi ja paamaariksi. Monologinen ja dialoginen suhde ovat neutraaleja
suhteessa toisiinsa. Kumpaakaan ei pideti kielteisini tai mySnteisind itsessidn,
vaan ne molemmat nihdiin olennaisesti toimintaan kuuluvina, sen kannalta
tarpecllisina. Osallistujan, kuten opettajan ja oppijan kannalta dialogi merkit-
see sitd, ettd sithen kuuluu myds vetiytyminen, etiisyyden ottaminen itseen ja
toisiin. Voidaankin kysyd, onko joskus tarpeellista jopa pyrkid vuorovaikutus-
suhteessa kohteellistamaan toinen eli monologiseen suhteeseen, eiki tavoitella
dialogia esimerkiksi siksi, ettd monologinen suhde turvaa ensisijaisten tehtivi-
en suorittamisen tai tavoitteiden saavuttamisen. Tillaisia ovat esimerkiksi emo-
tionaalisesti stressaavat tilanteet, joissa toisen tilanteen syvé kohtaaminen voisi
heikentiisi tehtivin suorittamista, Hoitotyotd pohtineet Keskinen ym. (1997,
155) toteavat:
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“Hoitotyon konlutuksessa korostetaan hoitajan ja potilaan véilistii subjekti-subjekti
-subdetta. Potilaan ammattitaitoiseen hoitamiseen voi kuitenkin littyd Hlanteita,
Jolloin potilaan kobteellistaminen on vilttimdtinta. Temd on etdisyyden ottamista
potilaaseen, jotta hoitaja voi toimia tavoitteiden mukaisest.”

Samaa voidaan pohtia myds opetustydssi: onko aidon dialogin tavoittelemi-
nen joskus haitallista opettajan ja oppijan vuorovaikutussuhteen ja oppimisen
kannalta? Esimerkiksi ohjaussuhteessa voi olla emotionaalisesti latautuncita
tilanteita, jolloin molemminpuolisen dialogiin pyrkimisen sijasta voi olla pa-
rempi ottaa tietoista ctiisyytti oppijaan tai oppijaryhmain.

Relationaalisen dialektilkan nikékulma haastaa opettajaa miettimain kéi-
sitystidn dialogista, miti hiin silld kulloinkin opetuksessa tavoittelee, mitd
haasteita hin nikee sithen sisiltyvin ja miten hin ymmirtdd siihen liittyvin
vastaun. "Tunnistaako opettaja esimerkiksi omat rajansa lihted dialogiseen
suhteeseen? Jos opettaja ei ole miettinyt, mihin hin on sitoutumassa, onko
silloin kyseessi enad ammatillinen toiminta? Lisaksi, jos dialogin jannitteisyys
ja vaativuus otetaan lihtdkohdaksi, olennaisia kysymyksid ovat my&s oppi-
joiden odotukset dialogiselle opetukselle sekd heidén valmiutensa ja halunsa
osallistua siihen. Osa oppijoista saattaa ymmirtia dialogin siten, ettd asioista
“vain keskustellaan”, tai jotkut odottavat, ettd “milloin mennain varsinaiseen
asiaan”. Miten oppijat ymmartivit dialogiseen suhteeseen sisdltyvin vas-
tuun?

Dialogiin osallistuminen ja toisten erilaisuuden kohtaaminen on viestinnal-
lisesti vaativaa. Dialogi voi herittid hankalina koettuja tunteita, joiden esitti-
misti ei pystytd hallitsemaan tai joiden vastaanottaminen koetaan ahdistava-
na. Lisiksi dialogi edellytti jokaisen lisndolijan aitoa osallistumista, vastuuta
omasta osallistumisesta ja vastuuta vastata toisille (ks. Varri 1997). Oppijan
tulisi avata omaa ajatteluaan ja siten myds itseddn toisille ja toisten arvioinnille.
Andetson (2003, 81) toteaakin, etti dialogi paljastaa hmisistd paljon ja haastaa
meit uudelleen ajattelemaan, keiti me olemme. Se vaatii meitd olemaan riit-
tavin avoimia muita dialogiin osallistujia kohtaan, mutta samalla se edellyttdd,
etti meilli on tiittiviin vankka pohja oman osallistumisemme suhteen (Andet-
son 2003, 81; ks. myos Varri 1997).

Relationaalisen dialektiikan nikékulmaa dialogiin voidaan pitdd realistise-
na, silld se nostaa esille myés dialogiin sisiltyvit ristitiitaiset ja vastakkaiset
piirteet. Dialogiin pyrkimisen metkitys tunnustetaan, mutta dialogia ei ajatella
yksioikoisena ideaalina piamairind, jossa koetaan pelkistdin yhteisyyttd seka
luodaan uutta ymmirrysti. Se nihdddn hetkellisend vuorovaikutussuhteena,
joihin sisiltyy vilittimisen, yhteisyyden ja ymmarryksen lisiksi myds haavoit-
tuvautta, epavarmuutta, epimiellyttavyyttd ja niin ollen my6s tarvetta vetdy-
tyd, suojata itsed ja toisia.
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f AIHEITA JATKOTUTKIMUKSELLE

Tutkittaessa relationaalisia jannitteitd olisi tirkedd tarkastella sekd oppijoiden ja
opettajien kokemuksia suhteesta ja siind toimimisesta ettd heidin vilistd autent-
tista vuorovaikutusta. Opettajan ja oppijan vuorovaikutussuhteen tarkastelemi-
nen relationaalisten jinnitteiden kautta nostaa esille ilmi6itd, jotka tekevit ym-
mirrettivimmiksi sekid opettajan ja oppijan viliseen vuorovaikutussuhteeseen
sisaltyvid haasteita ja ristitiitaisuuksia ettd opettajan ja oppijan vuorovaikutusko-
kemuksia. Yhteni relationaalisen dialektifkan vahvuutena pidetddnkin sitd, ettd
se kuvastaa suhteen osapuolten kokemuksia suhteesta ja siind toimimisesta.

Jannitteisyyden ymmirtiminen korostuu esimerkiksi tilanteissa, joissa opet-
taja antaa palautetta oppijalle ja arvioi hdnen oppimistaan tai oppijat antavat
palautetta toisilleen. Niissi ei ole kyse vain oppimistehtivin suorittamista kos-
kevan tiedon antamisesta, vaan samalla luodaan tietynlainen suhde toiseen ja
midritetddn toista osapuolta suhteessa itseen. Miten samanaikaisesti toisaalta
osoittaa oppijan kunnioittamista ja hyviksyntdd (suojata hdnen kasvojaan),
mutta toisaalta tuoda esille oppijan tuotokseen tai nikemykseen sisdltyvd on-
gelmallisuus tai virheellisyys? Tutkimusta tarvittaisiin esimerkiksi siitd, miten
hyviksymisen ja arvioinnin vilinen jinnite toteutuu opetusvuorovaikutuksessa
ja millaisilla tavoilla sitd pyritdén késittelemdan.

Relationaalisia jinnitteitd voidaan lihestyd my6s siitd nikokulmasta, mil-
laisia odotuksia opettajan ja oppijan vuorovaikutussuhteeseen sisiltyy erilai-
sissa opetusmuodoissa (esimerkiksi luento, ohjaus, pienryhmiopetus, dialo-
giopetus). Mikd nihdain opettajan ja oppijan oikeuksina, velvollisuuksina tai
vastuuna (esim. vuorovaikutusvastuuna)? Entd mitki relationaaliset jannitteet
ovat keskeisimpii eri opetustnuodoissa? On oletettavaa, ettd ohjaussuhteessa
korostuvat autonomisuutta ja riippuvaisuutta seki arvioimista ja hyviksymista
ilmentivit jinnitteet. Entd mitka jannitteet ovat keskeisid luento-opetuksessa
tai pienryhmitySskentelyssa?

Jannitteits tulisi tarkastella my6s jatkuvuuden nikékulmasta, Onko esimet-
kiksi ohjaussuhteessa olemassa tiettyihin vaiheisiin liittyvid kriittisid kohtia, jois-
sa tulisi olla tietoinen suhteen jannitteistd ja pyrkid kasittelemédn niitd tietoises-
ti? Milloin esimerkiksi oppimisprosessin etenemisen kannalta on tirkedd, ettd
oppija tuo esille omaa autonomisuuttaan tai milloin opettajan tulisi erityisesti
pitii esilld oppijan autonomisuutta? Entd milloin opettaja joutuu oppimisen
nimissi rajoittamaan oppijan autonomisuutta ja osoittamaan hinen riippuvai-
suuttaan toisista oppijoista tai itsestidn?
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