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TIIVISTELMÄ
Ârtikkelissa tarkastellaan opettaian ia oppilaan välisen vuorovaikutussuhteen

luonnetta ja dynamükkaa relattonaalisen dialektiikan näkökulmasta. Opetta-

ian ja oppijanvuorovaikutussuhde määrttellään ensinnäkin kaksisuuntaiseksi

"i.tti"råruí'tteeksi, 
jossa kuvastuvat ja rakentuvat suhteen ulottuvuudet sekä

opettajanjaoppijoiden identiteetit. Vuorovaikutussuhde nähdään ensisiiaises-

iviestinnässã iyntywänä ilmiönä, ei etukäteen annettuna suhdekategofiana.

Viestintää tarkastellaan konstitutüvisena prosessina, iossa henkilöt ia suhteet,

kuten opetta jaia opplja,eivät ole analyyttisesti erotettavissa viestinnästä erilli-

sinä enúteetieinà,iãanne ovatvuofovaikutuskäytänteissä syntyviä, ylläpidet-

tàviäia muuttuvia vuorovaikutusidentiteettejä, positioita. Toiseksi opettaia;î

ja oppiianvuorovaikutussuhde ymmärretään lähtokohdiltaan asymmetrisenä
ju jar-itt.irenä eli vastakkaisia elementteiä sisältävänä dialektisena suhteena.

Asymmetrisyys nousee osapuolten erilaisista tehtävistä ia siten erilaisesta nä-

kötulmasta suhteeseen. Artikkelissa tarkastellaan rþpuvaisuuden ia autono-

misuuden, välittämisen ja instrumentaalisuuden, arvioimisen ja hyväksymisen

sekä ilmaisemisen ja suoiaamisen välisiä iännitteitä opettaia-oppiiasuhteessa

sekä pohditaan dialogia r,'uorovaikutuksen iännitteisyyden näkökulmasta.

Asiaianat: asjnnetrinin uiutintäsahde, diatogi, oþeff@a-oþpiauøorouaikutussahde, rela-

tio naa line n diale ktü kka, uø orouai kwtø kwn j cinnitteiyls

I JoHoaNro-Op.ttajan 
ia oppijanvuorovaikutussuhde on yksi tlypillisimmistä institutio-

nuã[rirtu rroot*"ik.ttossuhteista. Meillä iokaisella on sütä kokemuksia, iot-
ka ovat voineet myönteisyydellään tai kielteisyydellään vahvastikin vaikuttaa

sähen, mità ja miten olemme opiskelleet, mttä aiattelemme itsestämme op-

pijoina tai millaisün työtehtävün olemme hakeutuneet. Tässä artikkelissa tar-

tásteltaa.t teoreettis-käsitteellisistä näkökulmista opettaian ia oppiian välisen

vuorovaikutussuhteen luonnetta ia dynamükkaa.

Opettaja-oppijasuhteen luonnetta tarkastellaan relationaalisten jännittei-

den Ëautta, joifa ovat relationaalisen dialektükan keskeisiä käsitteitä (<s. Ba-

xter & Montgomery 1996; Rawüns 2000). Viestintätieteissä relationaalinen
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dialektükka on löyhä teoreettinen vütekehys tai näkökulma, jonka tarkastelun
kohteena ovat ihmisten väliset suhteet ja nüden dynamükka. Relationaalisten
jännitteiden nähdään kuuluvan opettaja-oppijasuhteen perusolemukseen. Re-
lationaalista dialektükkaa on käytetty ensisijaisesti läheisten viestintäsuhteiden,
kuten pari- ja ystävyyssuhteiden tutkimiseen (ks. Baxter 2004; Rawlins 1998).
Professionaalisün tai institutionaalisün viestintäsuhteisiin sitä on sovellettu vain
muutamissa tutkimuksissa, kuten opett^i^nia oppijan (Rawlins 2000), ohjaajan
ja jatko-opiskeltjaohjattavan (Poutiainen & Gerlander 2005) sekä lääkärin ja
potilaan välisen suhteen tarkastelussa (Gedander 2003).

Artikkelin alussa luonnehditaan tüvüsti aikaisempaa opettajan ja oppiian
vuorovaikutussuhteen tutkimusta, minkä jälkeen màärttellään opettajan ja op-
pijan välisen vuorovaikutuksen käsitettä. Vuorovaikutussuhteen relationaalisia
jännitteitä käsittelevän luvun alussa esitellään relationaalisen dialektükan teo-
reettinen vütekehys sekä määritellään sen ydinkäsite, relationaalinen jännite.
Ârtikkelin lopussa pohditaan, mitä jännitteisyyden näkökulma tatjoaa opettaiâ-
oppijasuhteen tarkastelulle, erityisesti käsitykselle dialogista, sekä mitä a:heita
sen pohjalta voidaan nostaa tutkimuksen kohteeksi.

I OrErra¡A-opprJAvuoRovArKUTUssuHTEEN
NrixvuÄrröuvvs opETUsvrEsrrNNÄN TUTKTMUKsEssA
Opetusviestintä (instructional communication) on yksi puheviestintätieteen
perinteisiä tutkimusalueita. Opettlsviestinnän tutkimuskohde on laaja: sühen
sisältyy viestintä kaikenlaisissa opetuskonteksteissa tai -ympäristöissà ja mtLLä

tahansa alallatit kouluasteella fts. esim. McCroskey, Richmond & McCroskey
2002; Staton 1989).

Opetusviestinnän tutkimuksissa on perinteisesti tarkasteltu opettâian vies-
tintää, kuten opettajien välittömyyttä ja viestintä- tai sosiokommunikatüvista
tyyliä fts. esim. McCaleb 1987; McCroske¡ Richmond & McCroskey 2002;
Sallinen-I{uparinen 1987;1.992). Yksi keskeisimmistä opetusviestinnän tutki-
muksen tavoitteista on ollut selvittää opetta;j^n viestinnän ja oppimisen väli-
siä yhteyksiä (ks. esim, McCroskey, Sallinen, Frayet, Richmond & Barraclough
1996; Witt & Iíheeless 2001). Lisäksi on tutkittu opettadlan kokemia viestin-
tähuolia (ks. esim. Seppälä 1.995) tai opettaian vallankäyttöä (ks. esim. Booth-
Butterfield 1992; Richmond & McCroskey 1992) sekä opettaian viestintätaitoja
tai -osaamista (ks, esim. Bruschke & Gartner 1.991.;Feezel1987). Oppilaiden
viestinnässä keskeinen tutkimuskohde on ollut viestintäarkuus tai esüntymis-
jännitys (ks. esim. Burk 2001). Lisäksi on tutkittu oppilaiden viestintähaluk-
kuutta ja viestintätaitoja (ks. esim. ,{lmeida2004).

Tarkastelun kohteena tutkimuksissa on süs ollut joko opettajan tai oppi-
joiden viestintäkäyttäytyminen. I(uitenkaan opettajz;n ia oppijan pitäminen
erillisinä viestintäosapuolina ei rütä kuvaamaan opettEa'n ja oppijoiden välistä
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suhdetta. Nütä tutkimalla ei pystytä selvittämään esimerkiksi sitä, miten opet-

taja-oppijasuhde rakentuu, rnit.n sitä ylläpidetäàn taj millaiset asiat horiutta-

"lt 
.iie. Op.ttq^n ja oppiianviestintäã 

"iilitirrä 
tarkastelemalla ei myöskään

voida tutkia sit;i, miien óþ efiai^îia,oppijan vuorovaikutussuhde ja sen pürteet

vaikuttavat oppimiseen Q'{ussbaum & Friedrich 2005, 578)' Opettaminen'

opiskelu ja oþiminen kietoutuvat opetustilanteen vuorovaikutussuhteisin,

,rlin op"tiu¡un ia oppiioiden välisiin kuin oppiioiden keskinäisün. Esimerkiksi

Rav¡liåsile'izríoo,-S¡ openaminen on olennaisesti suhteisün sisältyvää, "in-

herently relational". Suhdenäkókulma on tullut esille viimeaikaisessa opetus-

viestinnän tutkimuksessa, jossa on käsitelty esimerkiksi opettaian viestintä-

taitojen lisäksi opettajan vuorovaikutusosaamista eli opettaja-oppilassuhteen

rakeitumista ¡" ¡Upiiamistä (<s. esim. Frymier & Houser 2000; Martin, My-

ers & Mottet'1,999j. suhdenäkökulman esille nostaminen edellyttää kuiten-

kin sitä, että opetusviestinnän tutkimuksissa vuorovaikutussuhde pystytään

käsitteellistämäãn selkeämmin, minkä idlkeen sitä voidaan myös tarkastella

jäsentyneemmin.' 
Soirt.en merkitys ia suhdenäkökulma opettamisessa on ollut esillä myös

kasvatustieteellisisse tutkimuksissa ia opettaiankoulutuksessa. Esimerkiksi

Harjunen Q002) tarkastelee opettaian pedagogista auktoriteettia käsitteleväs-

,a totkimoks.rruu. opettamista nimenomaan opettaia-oppilassuhteen kan-

nalta. Hänen e¡OZ, i64) mukaansa opettaminen ja opettajuus ovat pitkâlti

suhdetoimintaa, vaikka suhdenäkökulmasta ei saateta lüemmin puhua tek-

nisempien, aineen opettamiseen lüftyvien asioiden viedessä aian. I(ansanen

(1999j puole sta n 
^s-etta 

opettaian ia oppiian vuorovaikutussuhteen yhdeksi

àp.*áÅir-"piskelu-oppimiiprosessin peruselementiksi. opettajankoulutuk-

sËrru.,,oororrrikutuksèn merkitys on nähty tärkeänä oppimisen ia opettaiana

kehitrymisen alueena (ks. Rasku-Puttonen & Rönkä 2}}4).Hariunen (2002,

464) Ëuitenki î toteaa, ettàL opettøl nkoulutuksessa käsitellään vuorovaikutus-

tilaÁt.ita, mutta ei puhuta suhteista. Yhtenä syynä tarkastelun vähyyteen on

todennäköisesti suhdetta koskevien ,äsennysten niukkuus. Näyttää siltä, että

sekä puheviestintätieteellisessä että kasvatustieteellisessä tutkimuksessa opet-

tajanjaopptlan suhteen tarkastelun tarpeellisuus on tunnistettu, vaikka aiheen

tutkimus on vielä väháistä.

T MItÄ TARKOITETAAN OPETTAJAN IA
OPPIIAN VUOROVAIKUTUSSUHTEELLA?
vaikka opettaian fa oppijan välinen vuorovaikutus on paljon käytetty käsi-

te sekä p^"tt.rri.rtitrttAl ett; kasvatustieteen tutkimuksissa, sitä ei useinkaan

tarkemmin käsitteellisesti mäàrtelLä. Sillä voidaan tatkoitta; laajasti oppiian

ja opettaianvälisiä, toisünsa vaikuttavia tekoia tai toimintoja tai spesìfisti kas-

vokiaistá, kahdenkeskistä vuorovaikutusta. Tässä artikkelissa opettaian ia op-

70



pijan välinen l'uorovaikutussuhde ymmärcetään ontologisesti viestinnälliseksi

ilmiöksi: se on ensisiiaisesti viestintäprosessi (ks. Penman 2000, 1), iossa luo-
daønia jaetaan merkityksiä ja jossa viestinnän sisdltö on aina iossakin suhdeym-

päristössä ja siten tarkasteltavissa relationaalisesta näkökulmasta.

Opettaian ja oppljan vuorovaikutussuhde llrrmärretään ensinnäl<tn kaksi-

søantaiseksi uiestintcisuhteekre, fossa kuvastuvat ia rakentuvat suhteen ulottuvuudet
sekä opettajan ia oppijoiden identiteetit. Viestintätieteessä l'uorovaikutus määri-

te1läànusein viestintäprosessin pürteenä tai ominaisuutena, kun halutaan koros-

taan viestinnän kaksisuuntaisuutta sekä viestintäosapuolten - kuten opettajan
ja oppijan- toimintojen tai kognitioiden samanaikaisuutta. Viestintätekojen si-

sállöllinen lüttyminen toisiinsa (ts, merkitysten tulkinta ja huomioonottaminen)
tekee viestintäprosessista vuorovaikutusta. TäIlöin ei voi olla vuorovaikutusta

ilman sisáltöä tai arvoja. N¿ün ollen opettaja-oppijasuhde nähdään ensisijaisesti

viestinnällisenä, viestinnässä syntyvänä ilmiönä, ei etukäteen annetnrna suhde-

kategoùana,. Artikkelissa käytetään käsitteitä opettaja-oppiiasuhde sekä opetta-

ian ja oppijan välinen l.uorovaikutussuhde, jotka molemmat pohiautuvat vies-

tinnälliseen näkemykseen suhteesta. Vuorovaikutussuhdetta käytetàän silloin,
kun halutaan korostaa suhteen viestinnällistä luonnetta, nütä viestintäprosesseja
ja -kàytänteitä, jossa suhde syntyy.

Tämän näkemyksen lähtökohtana on viestinnän ymmärtäminen myös kons-

titutiivisena prosessina (ks. Deetz 1994; Leeds-Hurwitz 1995; Sigman 1998)'

Siksi tarkasti ottaen ei voida puhua viestinnästä suhteissa, ioka antaøymmättää
suhteen ja viestinnän erillisiksi ilmiöiksi ja että viestintä on vain yksi muuttu-

ia monien muiden ioukossa, vaan suhteista viestinnässä @axter 2004). Tästà
seuraa, että henkilöt ja suhteet, kuten opettajaja oppija, eivät ole analllttisesti
erotettavissa viestinnästä erillisinä entiteetteinä, vaan ne ovât vuorovaikutus-
käytänteissä syntyviä, ylläpidettäviä ja muuttuvia vuorovaikutusidentiteettejä,
positioita. Opettaiuutta ja oppijuutta süs luodaan ja ylläpidetään ja nütä voidaan

myös uhata ja m:u;rentaa l'uotovaikutuksessa.
Toiseksi opettaian ja oppijan vuorovaikutussuhde ymmärretään lähtökoh-

diltaan asltmmetrisenà ja jànnitteisen¡i elt vastakkaisia elementteiä sisältävänä dia-

lektisena suhteena. Asymmetrisyys nousee osapuolten erilaisista tehtävistä ia
nühin lüttyen erilaisista suhteeseen lüttyvistä oikeuksista ja velvollisuuksista ja

siten erilaisesta näkökulmasta suhteeseen. On qrypillistä aiatella, että opettâ-
jan tehtävänä on opettaa eli suunnitella, organisoida ia ohiata oppimistilan-
teen toimintaa ja työskentelyä, huolehtia ilmapüristä ja oppimista edistävästä

vuorovaikutuksesta sekä motivoida ia antaa palautetta fts. Hariunen 2002,61;
I(ansanen 1999). Oppijan teht'avà on puolestaan opiskella ia pyrl<ä oppimaan

mahdollisimman hyvin. Suhdetta voidaan ensisijaisesti pitäà tehtàvàkeskeise-

nä, murta sühen lüttyy olennaisesti myös henkìlökohtaisille suhteille ominaista

välittämistä.
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Relationaalisen viestinnän näkökulma ottaâ huomioon sen, että viestillä on

samanaikaisesti sekä sisältöulottuvuus eträ suhdeulottuvuus (ks. esim. Griffin

2003; Trcnholm & Jensen 1992). Viestin sisältöulottuvuudella tarkoitetaan

kaikkea sitä, mitä \'uorovaikutusosapuolet konkreettisesti sanovat toisilleen'

Viestin relationaalinen ulottuvtlus puolestaan antaavihieitä sütä, miten viestin

sisältö tulisi tulkita (1X/atzlawick, Bavelas & Jackson 1'967, 52)' Se antaa vuo-

rovaikutusosaprrolilà detoa sütä, oliko viesti tâfkoitettu esimerkiksi vähättele-

väksi, vilpittöÀäksi ystavyyden osoitukseksi, sarkastiseksi huomautukseksi vai

kenties ùtsiksi. Viestin iuhdemerHtykset välittyvät olennaisesti nonverbaa-

lisen merkkijärjestelmän kautta fts. Trenholm & Jensen 1'992,367)' Viestin

sisältö tot .rio,, aina jossakin suhteessa, ioka rakentuu viestintäprosessin ede-

tessä. Âina kun sanomme jotain, luomme samanaikaisesti toistemme välisen

suhteen ia mäàrittelemme sekä oma että toisen vuorovaikutusidentiteettiä

(ks. Tracy 2000). Näin viestin relationaalinen ulottuvuus antaa \norovaikutus-

àr"pooliil. tietoa sütä, mitä he toisistaan aiattelevat (ks. Trenholm & Jensen

1992,236).
Opetotsen kannalta relationaalinen ulottuvuus merkitsee sitä, että ei ole

ol.misra pelkkää sisdltöä: koska sisältö toteutuu aina suhdeympäristössä,

suhdeulotiul'uus vaikuttaa myös sisällölle 
^nnettaYaan 

merkitykseen' Tdllöin

se merkitsee myös sitä, että viestintä ei ole vain vühtyvyystekijä tai kognitiivis-

ta oppimista tukeva elementti, vaan myös oppimisen paikka tai ttla' Tiedosta

;, tieia-irestä tulee süs ensisijaisesti sosiaalisen toiminnan, vuorovaikutuk-

,"r, tolortr, ei yksilön pään sisäistä prosessointia. opetus- ia ohiaustilantei-

den vuorovaikutuksen merkitys kasvaa, sillä vuorovaikutuksen laatu kuvastaa

osaltaan oppimisen laatua. Relationaalisen näkökulman soveltamisen seurauk-

sena opetuÈsessa ja ohiauksessa korostuvat sosiaaliset ia sosioemotionaaliset

pror.r.it (ks. myös I{umpulainen & $Øray 2004,1.2).Tä11öin esimerkiksi tun-

ieiden -.ìkityr-oppimisèssa korostuu, koska tunteet - nüden ilmaiseminen,

tulkinta ia niistä nêrrvotteleminen vuorovaikutussuhteissa - asettuvat myös

oppimista konstituoiviksi tekif öiksi (ks. Vehviläinen 2004)'

I Rn¡,rroNAALrsET JÄNrurrrrtr oPETTAJAN JA
oPPTJAN VUOROVATKUTUSSUHTEESSA
Relationaaliset iännitteet ovat relationaalisen dialektfüan teorian keskeinen

käsite. Teorian ydinajatus on, ertä suhteet syntyvät, nütä ylläpidetään ia ne

muuttuvat viestinnässä ilmenevien fa sünä syntyvien vâstakkaisten voimien dy-

naamisessa I'uorovaikutuksessa. Vastakkaisten voimien välinen iatkuva dialogi

tekee suhteista dynaamisia, alati lükkeessä olevia entiteetteiä fts. Baxter 2004;

Baxter & Montgomefy 1996). Suhteet eivät náin ollen ole stabileeia, eikä nüden

myoskään ajatella kehittywän kohti tiettyä pàämàärää tai tiettyyn suuntaan.

Relationâaüset jänniiteet ovât suhteeseen olennaisesti kuuluvia, vastakkai-
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sia verbaalis-ideologisia voimia tai diskursseia, joissa on kysymys kilpailevista
näkökulmista, orientââtioista, arvoista ja tehtävistä (ks. Baxter 2004,8; Baxter
& Montgomery 1996). Ne eivät ole yksilöiden kognitüvisia dilemmoja, vaan
suhteen olennaisia osia, joista ei voi päästä eroon kadottamatta koko suhdet-
ta. Relationaaliset jännitteet eivät süs ole ratkaistavia ongelmia tai konflikteja,
vaikka ne voivatkin vaikuttaa ongelmien ja konfliktien syntymiseen ia ilmene-
miseen, Näin ollen opettaja-oppiiasuhteen asymmetrisyys ilmenee vuorovai-
kutussuhteen jännitteissä ja osaltaan asymmetrislys myös ruokkü tierynlaisten
jännitteiden syntymistä.

I(oska ristirütaisuudet ja jännitteet nähdään luonnollisena viestinnän tilana
ja viestintäkäyttäytymisen lähteenä (N4ifsud &Johnson 2000,93), relationaalis-
ta dialektükkaa onkin luonnehdittu ontologiseksi dialektükaksi (erotuksena to-
tuutta ja tietämistä tarkastelevasta epistemologisesta dialektükasta). Relationaa-

lisen dialektükan kehittäjät Leslie Baxter ja Margatet Montgomety nimittävät
teoriaansa myós dialogisesti orientoituneeksi dialektükaksi, koska se perustuu
vahvasti Bahtinin dialogifilosofiaan, erityisesti ajatukseen vastakkaisten, toisiaan
vetävien (centripetal) ja erottavien (centrifuga) voimien jatkuvasta vuorovaiku-
tuksesta. Sosiaalinen todellisuus on Bahtinille (1.981.,272) iännitteiden kyllästä-
mä, ristirütaisten voimien vuorovaikutuksesta muodostuva kokonaisuus.

Olennaista on ymmärtàä jännitteiden samanaikaisuus. Esimerkiksi läheisyys

la etäis1ys nähdään samanaikaisesti läsnä oleviksi, toisünsa kietoutuviksi ko-
konaisuuksiksi, jotka toisensa kieltäessään ovat samalla rüppuvaisia toisistaan.

Tämä merkitsee sitä, että vuorovaikutussuhteessa on samanaikaisesti sekä avoi-
muutta ja suojaamista, odotuksenmukaisuutta ja yllätyksellisyyttä, läheisyyttä ia
etäis)ryttä jne. Esimerkiksi oppija tarvitsee oman autonomisuutensa ilmentämi-
seen ja rakentamiseen vuorovaikutussuhteita opetta;i^ {t ja toisün oppijoihin.

Aikaisemmissa tutkimuksissa henkilökohtaisten suhteiden perusiännitteik-
si ovat muotoutuneet integraation 1a separaation, stabiìIuden ja muutoksen
sekä ilmaisemisen/avoimuuden ja yksityislyden väliset jännitteet fts. Baxter
2004). Niitä pidetään jo vaküntuneina läheisten vuorovaikutussuhteiden Perus-
jännitteinä. I(uitenkin on huomattava, että iännitteitä kuvaavat termit eivät ole
vaküntuneita. Samaa tarkoittava jännite voidaan eri tutkimuksissa nimetä eri

tavoin. Osa nimikkeistä on synonyymeja, mutta osa kuvastaa iännitteen tilan-
nekohtaisuutta. Esimerkiksi integraation jaseparuatton välinen jännite on voitu
nimetä samanlaisuuden ia erilaisuuden ja"minä" ja"me" -identiteetin välìseksi
jännitteeksi @axter 2004,9) tai sitä on kuvattu autonomisuuden ja rüppuvai
suuden väliseksi jännitteeksi (ks. Gedander 2003).

Rawlins (2000) on tarkastellut opettaiâ-oppijasuhdetta pedagogisena ystäqys-
suhteena ia nimennyt opettajan näkökulmasta katsottuna seuraavat ne\ä iàn-
nitettä:
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1) rþpuvaisuuden ja rüppumattomuuden (autonomisuus) välinen iännite,
2) valittamisen ja instrumentaalisuuden välinen iännite,
3) arvioimisen ja hyväksymisen välinen iännite sekä

4) ilmaisemisen ja suoiaamisen välinen jännite.

ósittain yhdenmukaisia Rawlinsin iännitteiden kanssa ovat Poutiaisen ia

Gerlanderin (2005) nimeämär suomalaisten iatko-opiskeliioiden ia ohiaaiien

vuorovaikutussuhteessa ilmenevät jännitteel autonomisuus - rüppuvaisuus,

asiakeskeisyys - henkilökohtaisuus, asymmetrisyys - symmetrislys sekä ar-

viointi - hyväksyminen. Rawlinsin (2000) kuvailemat 1ännitteet pefustuYât

hänen o-i"., opiskeliioidensa antamün vastauksiin. Tarkemmin hän ei artik-

kelissaan aineistoaan määrittele. Poutiaisen ia Gedanderin (2005) tutkimus

pohjautuu kolmen jatko-opiskeliian ia kolmen ohiaaian haastatteluihin the

.i.'ai o[e.t ohjaussuhteessa toisünsa). Haastateltavat edustivat humanistisia

ja taideøloia. Lisäksi tutkimuksessa analysoitün lehdistössä käytyä ohjausta

toskenutta iulkista keskustelua. Molempien tutkimusten jännitteet liittyvät

erityisesti ohjaussuhteen tarkasteluun, muttâ nütä voidaan soveltaa myös ylei-

s.mmin opettaj a-oppiiasuhteisün. seuraavaksi avaamme rüppuvaisuuden ia
autonomiùuden, vãtttämisen ja instfumentaalisuuden, atvioimisen ja hyväk-

symisen sekä ilmaisemisen ja suojaamisen välisiä jännitteitä ja pohdimme nü-

i.n ilm.nemistä opettaja-oppiiasuhteessa erityisesti opettaian näkökulmasta

katsottuna. Painotamme tarkastelussa kahta ensimmäistä iännitettä.

Jànnin riþþauaivaden ja aøtononisuaden uälillri kuvastaa esimerkiksi oppiioiden

iam"nailãist^ tat'etta, itsendislyteen ia rüppuvaisuuteen, kuten opettaian

huomioon, tukeen ja ohjaukseen. Opettaian näkökulmasta keskeinen kysy-

mys on, miren tukea oppijan rþpumattomuutta ia kehittymistä itseohiautu-

vammaksi oppijaksi, mutta toisaalta olla rüttävästi tukemassa ia ohiaamassa,

I(un ohjauszuhteessa pohditaan, onko se lüallista "paapomista" tai hfkäämis-

tä, käsitellään iuuri rüppuvaisuuden ia autonomisuuden välistä jännitettä.

Esimerkiksi Poutiãisen ja Gerlanderin (2005) tutkimuksessa rüppuvaisuu-

den ja rüppumattomuuden välinen jännite ilmeni jatko-opiskeljoiden halussa

o11^í^pni^,säilyttää ja ylläpitää vapaus sekä tehdä, mitä haluaa. Jos opiskeliial-

le annètaan lükaa vapautta, seurauksena voi olla kokemus vdlinpitämättömyy-

destä ja heitteille jäietyksi tulemisesta. Toisaalta oppiia voi pyrkiä lüalliseen

itsenäis1ryteen ja autonomiaan esimerkiksi silloin, kun hän ei pysty näkemään

opettaian kommenttien ja neuvojen arvoa. ohiaussuhteessa lüan vähäinen

.,"p"oá voi puolestaan tarkoittaa esimerkiksi sitä, että ohjattavalle ei jàà tt'
lai ajatella 1^ t""t^t^ omia näkemyksiään tai hänelle 

^nnetaan 
valmüna tiettyjä

a;atoksia já näkökulmia.@outiainen & Gerlander 2005.) Saarnvaata (2003)

tote a,etiä lüâllinen huomioiminen johtaa haitalliseen rüppuvaisuuteen, mikä

puolestaan estää oppijan valtautumista (empowerment). Myös Heikkilä ia
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Heikk.ilä Q001,26) näkevät, että valtautuminen ja itseohiautuvuus edellyttävät

tsettyävapauden tunnetta ja uskallusta uhmata ulkopuolelta tulevia rajoituksia

ja mäàräyksià. Ohjaajan tulisi osata pysytellä sopivan kaukana, iotta ohiattava

voisi kehittää autonomisuuttaan. Toisaalta myös lüan vähäinen ohjaus, liiallinen

vapaus voi iohtaa haitalliseen rüppuvaisuuteen, koska myöskään sünä oppiian
âutonomisuus ei pääse kehittymään. (Saarnivaata 2003, 1'1,0.)

Opettaian näkökulmasta katsottuna tässä jännitteessä on kysymys esimer-

kiksi siitä, missä määrin opettaia antaa opetuksessâan tilaa oppiioille, Missä

asioissa ja millä tavoin opettaja esimerkiksi ottaa heidät mukaan oppimistavoit-
teista, -tehtävistä ja opetusmenetelmistä koskevaan päätöksentekoon? Opetuk-
sen kehittämisessä korostetaan yhteistoiminnallisempaa, oppiialàhtöisempää
ja vuorovaikutuksellisempaa opetusta. I{un oppijat saavat enemmän mah-

dollisuuksia osallistua ia vaikuttaa opetukseen, samalla opettaian tàyqy aina

uudelleen 
^settaa 

oma tietämisensä ia asemansa kunkin oppiiaryhmän kanssa

neuvoteltavaksi. I{un r,'uorovaikutusrakenteita muutetaan, iohtaa se väistämättä

myös opettaj an ja oppijan välisten valtasuhteiden muuttumiseen (<s. Nummen-
maa & Lautamattt 2004,1.L8). Opettajan autonomisuuden vähenemistä voidaan

perustella sillä, että se tukee oppijoiden kehittymistä itsenäisemmiksi oppiioiksi
ja toimijoiksi. I(uitenkin opettajajoutuu kysymään, missä on hänen autonomi-
suutensa alue ja miten hän ylläpitää sitä.

Yhteistoiminnallisuuden ia l'uorovaikutteisen opetuksen korostaminen

nostâa vahvemmin esille autonomisuuden ia rüppuvaisuuden iännitteen sekä

opettajien fa oppijoiden kokemuksissa ja käsityksissä että heidän välisessä vuo-
rovaikutuksessaan. On todennäköistà, ettà opettaian auktoriteetti on entistä

vahvemmin vuorovaikutussuhteessa yhä uudestaan neuYoteltava ilmiö. Opet-
tajan ja oppijan välillä neuvoteilaan ja keskustellaan esimerkiksi sütä, missä

määtin opettajan tehtävänä on tietää ia sanoa oikea vastaus ja missä määrin

vastuu esimerkiksi ryhmäntyöskentelyn tuloksista on oppijoilla itsellään.

Välittänisen ja instranentaali¡aøden uälisessàjcinnitteessä on kyse sütä, miten paljon
tai missä määrin opettaia voi välittää oppilaistaan (Rawlins 2000). Jännite ku-
vastaa sitä, miten paljon välittäminen on itsessään tavoite ja missä määrin keino
saa\¡uttz¡a pedagogisia tavoitteitâ, Välittämisen ja instrumentaalisuuden jännit-

teen keskeisyys opettaia-oppijasuhteessa saa tukea myös Baumanin (1997) nä-

kemyksessä sosiaalisista suhteista, Hänen mukaansa kaikki sosiaaliset suhteet

sijoittuvat kahden päämotüvin - rakkaus/välittäminen ia raha/vuhto - vâli-
selle jatkumolle. Tä11ä ulottuvuudellà oPett^ia-oppijasuhde siioittuu muiden
interpersonaalisten asiantuntija-asiakassuhteiden tavoin jatkumon keskialueille.

Bridge ja Baxter (1992) puhuvatkin yhdistelmäsuhteista, ioille on luonteen-

omaistâ, että nühin kietoutuvat sekä välittämiseen pohjautuvien henkilökoh-
taisten suhteiden että vaihtoon pohjaavien instrumentaalis-stfategisten suhtei-
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den ainekset. Molempien motiivien, välittämisen ja vaihdon, kietoutumtnen

toisünsa tuotraa opettaja-oppijasuhteeseen iännitteisyyttä. se, mihin kohtaan

kahden päämotüvìn vaiilte tìt in yksittäinen opettaia-oppiiasuhde kulloinkin

asettuu, fiippuu osapuolten vuorovaikutussuhteessâ syntyvistä tulkinnois-

ta ja toimiÅnasta. Sen perusteella, mitä elementteià opettaia-oppiiasuhtees-

sa tulloinkin korostetaãn, voidaan lähentyä henkilökohtaista suhdetta, jossa

korostuvat tuttavuus- ja ystävyyssuhteen elementit. Toisaalta se voi toteutua

valmentaiamaisena tai mentorisuhteena tai se voidaan nähdä perinteisen esi-

mies-alais suhteen kaltaisena,

Vtilittänisen ja instramentaølisøøden jännin on keskeinen erityisesti ohiaussuh-

teissa tai koko lokukauden tai lukuvuoden kestävillä opintoiaksoilla, joissa

opett,¡ja oppü tuntem aan oppilaansa henkilökohtaisesti ia tapaa heirá toistu-

"àtU. 
Ñü..a opettajan¡a oppi¡oiden vuorovaikutussuhteeseen voi tulla lähei-

slyttä rakenturriu .i.-.tttela iopa sünä määrin, että 'v'uorovaikutussuhteissa

on ystälyyssuhteen kaltaisuutta. Tällöin ongelmallista voi olla juuri se, että

orrpoott!" odotukset ia tulkinnat henkilökohtaisuuden asteesta ovat eri-

hisät, Usein s^ ttaa iäidä avaamafta, millaista henkilökohtaisuutta ia miten

kokonaisvaltaista sitoutumista ia huomioonottamista ohiattavat ohiaaialta

odottavat. Onko henkilökohtaisuuden ydin esimerkiksi sünä, että välittämi-

sen osoittamisena puhutaan muutakin kuin ns. asiaa? Miten paljon ohiaaialta

odotetaan esimerkiksi emotionaalista välittämisen osoittamista, mikä osaltaan

lisää opetustyön emotionaalista taakkaa? Tarkoittaako välittäminen ensisiiai-

sesti sitä, että ohjaaja ei h1väksy opiskeliian huonoa työtà ia ottaa opiskeliian

näkokulman ia menestymisen vakavasti?
poutiaiseí ja Gerlanderin (2005) kuvaama asiakeskeisyyden ja henkilökoh-

taisuuden välinen jännite on hyvin samansisältöinen instfumentaalisuuden ia

välittämisen jännitteen kanssa. Heidän tutkimuksessaan tuli esille sekä ohjat-

tavien ertä ohjaajienpyrkimys asiakeskeislyteen: tietoa esimetkiksi elämänti-

lanteesta .i its" i.rrôitu, eitä odotettu toisenkaan kettovan, ellei sillä ollut

merkitystä asian kannalta. Näyttääkin siltä, että välittäminen ohiaussuhteessa

tarkoittaaja se ilmaistaan osoittamalla künnostusta ia arvostusta_ohiattavan

tutkimusta ja sen etenemistä kohtaan. @outiainen & Gedander 2005.) ,\siakes-

keisyyden ja henkilökohtaisuuden iännite on ymmärrettävissä myös tyypillise-

nä suomalaisen opetuskontekstin viestintäkulttuuria luonnehtivana pürteenä'

\flilkins e000,7)iot ^ ,että asiapuhe viestintätyyppinä määrittelee keskeisesti

ihmisten välisiä suhteita suomalaisissa opetus- ja hoitokonteksteissa'

Opettaian tehtävän yhteydessä puhutaan usein sütä, voiko opettaian ia

oppifãn váile syntyä ns. aitoia välittämiseen perustuvia suhteita, kuten ystä-

.'1ryráonteit, (ks. Ráwüns ZOOO¡. Ont<o nün, että opettaja ei käyrânnössä voi-

káan sitootua ohjaussuhteeseen syvemmin, koska hänellä on yleensä useita
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ohiøttavia tai opetettavia eli jääkö lopputulokseksi se, että "olisimme voineet
olla ystäviä"? I{uvaako pedagogisen ystävyyden käsite juuri tätä mahdollista
ystävyyttä? Esimerkiksi Buberin (1965, 101) kanta ystävyyden mahdollisuuteen

on selkeä: jos opettaja-oppijasuhde muuttuu ystäqyssuhteeksi, samalla mene-
ætään op ettari a- oppilas suhde.

Voidaan ajatel7a, eltä opett^ian rajallinen käytettävissä oleva aika ia muut
resurssit tekevät sen, että ohjaus- tâi opetussuhteeseen sisältyy- fa on sisällyttä-

vä - aina instrumentaalisuuden ja välittämisen ulottuvuus. Jos opettaja vältttäà
liikaa, tällöin opettajan tulisi tunnistaa välittämiseen ja sühen mahdollisesti lüt-

rywiin kielteisiin tunteisün lüttlwät vääristymäe oPettaj^voi pyrkiä kompensoi-
m^aû oma välittämistään joko hian ankanlTa tai kevyellä arvioinnilla.

Huomattavaa on, että opettaian ja oppijan välistä vuorovaikutussuhdetta ku-
vattaessa korostetaan usein välittämistä ia suhteen henkilökohtaisuutta. Melko
yleisiä ovat toteamukset, että"työtä tehdään koko persoonalla" tit "opettaja luo
henkilökohtaisen suhteen oppifoihin", Tällöin voi unohtua, että opettaj^ tat-
vitsee vuorovaikutussuhteissaan myös etäisyyttä. On tilanteita (esim. emotio-
naaliset latautufleet ohjaustilanteet), jolloin opetta;j^n tulisi osata objektivoida
suhde ja tarkastella sitä ulkopuolisena arvioiiana sekä suhtautua opettamiseen
instrumentaalisemmin. Pahimmillaan lüallinen henkilökohtaistaminen voi osal-

taan\sätä opetuksen psykologisoimista eli sitä, että luokkahuoneen tapahtumat
selitetään persoonallisuuden pürteill ä eikä r,'uorovaikutusprosessin ilmiöillä.
Läallisuuksän vietynä tàmähatttaa oman työn kehittämistä ja sünä jaksamista.

(Iainio & Harjunen 2005,1,84.)

Välittämisen ja instrumentaalisuuden välinen jännite on nähtävissä myös

Harjusen Q002) opettajan pedagogista auktoriteettra t^rk^stelevassa tutki-
muksessa. Hän jäsentää l(ansasen ja Meren (1,999, 1.1.2,1 14) mallin mukaisesti

opettaja-oppijasuhdetta pedagogisena ja didaktisena suhteena. I(un suhde näh-

dään pedagogisena, oppimistehtävä asettuu opettâian ja opplian väliseen vuo-
rovaikutussuhteeseen, jossa opettaja suuntaa ia ohjaa oppijan oppimista. Peda-

goginen suhde on luonteeltaan dialoginen, ei välineellistàvä eikä esineellistävä

ia sìihen sisältyvät myös tunteet (Harjunen 2002,1.06). Didaktisessa suhteessa

fokus on puolestaan oppijan suhteessa oppimistehtävään, jotaopettaiaohiaaia
tukee. Onnistuessaan didaktinen suhde näkyy opiskeluna, oppimisena ia muina
muutoksina. Didaktinen opetta;i^n 1a oppijan välinen suhde korostaa sisàltöä ia
opettaian eksperttiyttä, (Ha{unen 2002, L 1'0.)

Harjusen Q002) tapaan tarkâstella opettaja-oppilassuhdetta sisältyy kaksi
kännostavaa näkökulmaa. Ensinnäkin, opettaminen on emotionaahsta ja vaa-

tü tunnetyötä. Siìhen sisdltyy samalla välittämisen, mutta myös kontrolloivan
auktoriteetin (tietynlainen etäisyys ja instrumentaalisuus) välinen jännite. Pelk-
kä opiskeluun lüttyvien sääntöjen ja normien korostaminen ilman välittämistä

voi tukahduttaa opiskelijoiden haastavat kysymykset ja ideat. Toisaalta pelkkä
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välittäminen ei rütä opiskelun ia oppimisen tukemiseksi. Opettajan on olta-

va tarpeeksi kontrolloiva (esim. työstentelyrauhan tukeminen) ia kontrolloitu

(esim, tarkoituksenmukainen tunteiden esittämisen hallinta), jotta oppiioiden

àahdollisuus oppia ei vaaraflinr. Hariunen nostaakin tavoitteeksi pedago-

gis-didaktisen auLtoriteettisuhteen, ionka toteutuminen on künni opettaian

Ëalusta olla ihminen ja opettaja: eettinen, välittävä, vâstuuntuntoinen, oikeu-

denmukainen ja tehtävänsä tiedostava. Tällainen suhde tarioaa tawittavan

etäis1yden, arvostuksen ia peüin: teemme toitä yhdessä mutta emme kuiten-

kaan samassa asemassa, samanlaisina. (Harjunen 2002, 157, 461'' 464')

Toiseksi, pedagogis-didaktinen auktoriteetti rakentuu nimenomaan oppi-

jan ja opettf.an kãniaktin sekä opettaian toiminnan kautta (Flariunen 2002,

+A:j. Nãin auktoriteetin pefusta itsessään ei ole opettaian henkikikohtaisissa

omfiaisuuksissa, vaan opèttajan ia oppiian/oppijoiden välisessä suhteessa fts.
Burbules 1,995,36). AuÈtoriteetti on sfs suhdeilmiö. I{äytännössä pedagogi-

nen auktoriteettisuhde luodaan luokkatilanteen interaktiossa, iossa ovat muka-

na läsnäolq luottamus, vastuu, afvostus ia kunnioitus. (Hariunen 2002,8.)

Aruioinnin ja þuriksjtmisen uälisen jànnitteen tarkoii)ksenmukainen ymmärtämi-

nen on 
"p.ttá;r-"þpijan 

vuorovaikutussuhteen vaativimpia tehtäviä. Jännit-
teen ydin on áütra, *it.n viestiä oppiialle samanaikaisesti hyväksymistä ih-

misenä ja kehittyvänä asiantuntiiana, mutta toisaalta pitää mielessä opettaian

velvollisuus huoiehtia opetuksen laadusta ia awioidaoppiian töitä, suorituksia

ja kehittymistä.
Usein opettaja pyrkii vuorovaikutussuhteessa välittömyyteen (verbaalista

ja nonverbâalista toimintaa,iolla viestitään läheisyyttQ (ks. esim. McCroskey

& Richmo.td 1,992) iahaluaa osoittaa hyväntahtoisuuttaia hyväksyntää oppi-

joita kohtaan
Opettamisessa h1ruäksymistä voidaan Rawlinsin (2000) mukaan osoittaa

myös sillä, että oppijoiden työ otetâan vakavasti ia että heiltä myös odote-

t^ânp^rurt^. N;fn fryvat symisessä ei ole pelkästään kyse emotionaalisesta tai

affektüvisesta suhtautumisesta toiseen. Esimerkiksi ohiaussuhteessa ohiaajan

vastuu ohiatatyotä toimivaan suuntaan voidaan ymmàrtäà iuuri välittämise-

nä. Tämä velvollisuus voi johtaa sühen, että l'uorovaikutustilanteessa opet-

taja voi kokea, että hän joutuu sanomaan hlwinkin tiukasti ohia;ttaY^17e, iott^
viesti tulisi ymmärretyksi. Toisaalta tyón tekiiä voi kokea saamâflsa palautteen

ankawa aivosteluna. Ohiattavat kuitenkin odottavat ohiaaiaka awioinita ia

kritükkiä. Esimerkiksi Poutiaisen ja Gedanderin (2005) tutkimuksessaiatko'

tutkinto-ohjattavat pitivät ohiaaiaa"rim fl " eli työn laadun tal<aaiana'

Tämä puolestaan nostaa keskeisenä vaatimuksena esille ohiauksen ja pa-

lautteen rèhelisyyden. Opettaian täytyisi pystyä I'uorovaikutussuhteessa esi-

merkiksi 
^ît2¿m 

aflrehelliitä ia arvioivaapalautetta, mutta samalla hänen tulisi
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viestiä oppijan h1wäksymistä henkilönä . Saartivaara (2003) näkee, että ohiaaian

fooli on olla samanaikaisesti suhteessa ja sen ulkopuolella, luoda henkilökoh-

tainen yhteys mutta samalla myös toimia suhteen ulkopuolella pystyäkseen ar-

vioimaan työskentelyä ia työtä,
Relationaalisen näkökulman mukaisesti oppiian työstä tai oppimisesta käy-

tävä keskustelu tai nütä koskevat kommentit eivät koskaan lüty pelkästään esi-

rnerkiksi oppif an kehittymiseen, vaan ne määttttävät ia nkentavat myös osa-

puolten välistä suhdetta. Ohjaussuhteita aiatellen työn tekifåillä on usein hlvin
ãmotionaalinen suhde omaan aiheeseensa, jolloin työtä koskevat kommentit

ja arvioinnit tulevar herkästi ymmärretyiksi henkilökohtaisina ia koetaan koh-

distuvan työn tekijään. Näin ollen varsinkin ohjaussuhteissa erityisen tärkeää

on ohjaaian hienotunteisuus, mikä edellyttää ohiaaialta toimivia vuorovaiku-

russuhteen rakentamisen ja ylläpitämisen taitoia. I(un oppiia pystyy luottamaan

palautteen rehellislyteen, vaikka palaute olisikin tiukkaa, parhaimmillaan hän

voi samalla kokea itsensä hyväksytyksi.

Ilmaisemisen ja saojaamisen uäliseen iännitteeseen kytkeytywät kertomiseen

ja kertomatta iättämisen teemat. Opettaia joutuu vuorovaikutussuhteessaan

miettimään, mitä hän ilmaisee suofaân ia mitä hän on kertomatta tai ottamatta

esille oppijan kunnioittamisen ja suoiaamisen vuoksi. Joskus on syytä punni-

ta, milloin kertominen esimerkiksi s^ tta; oppiian tuntemaan itsensä uhatuksi,

haavoittaa oppijaa ia vaikuttaa hänen tunteisiinsa, itsetuntoonsa tai tilanteen il-
mapi.ifän. @awlins 2000,13-1.4.) Yksittäisen oppiian lisäksi opettaia voi louka-

ta myös koko oppiiaryhmàä.I{ertomisen ia suoiaamisen jännitteen fâkentavan

käsitteþ kannalta on olennaista, miten opettaia esimerkiksi luokka- tai luento-

opetuksessa onnistuu r^kentamaLãîluottamusta ia edelleen yhteisiä pelisääntöiä

ja sopimuksia sen suhteen, nitäia miten oppijat voivat sanoa missäkin tilântees-

sa ja millaista viestimistä on vältettävä.

Lisäksi olennaista tässä jännitteessä on kertomisen ia kettomatta iàttämi-
sen ajoitus, Esimerkiksi ohjaus- tai palautetianteissa opettâian on fatkaistavâ,

mitä asioita hän kussakin oppimisprosessinvaiheessa nostaâ esille. Lüan mo-

nien asioiden esille nostaminen voi lanstaa oppiian opiskeluintoa iahaavoittaa
hänen itsetuntoaan, erityisesti jos omastâ työstä tai kehittymisestä keskustellaan

muiden ryhmäläisten kuullen. Samoin kun oppijat 
^nt^Y^ttoisilleen 

palâutettâ:

ymmärtävätkö he keskittyä oppimisen kannalta olennaisiin asioihin. Palautet-

t^ v^sta nottaessaan oppija puolestâan ioutuu asemoimaan itsensä suhteessa

palantteeseen: missä mà,àitn lähteä vuorovaikutukseen mukaan nün, että on

iüttävän avoin mutta toisaalta miten suojata itseäänlnahahenküökohtaisesti ot-
tamiselta. Onnistunut palautteen antaminen ia vastaanottaminen edellptääkin

oppiioilta ia opettajaltavuorovaikutustaitoja, eikä vähiten eettistä osaamista.

I(ertomisen ja suojaamisen jännitteessä on myös kysymys sütä, miten opet-

tajaia opptiatulevat vuorovaikutuksessa esille yksityisinä ihmisinä, muuna kuin
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opettai^na ja oppi)ana, tai sütä, että heitä kutsutaan tulemaan esille sellaisina.

Iiertomisen ja suojaamisen iännite lüttyy siten sekä oppiian että opettaian

yksityis¡,yden säilyttämiseen ja sen sääteþn. sühen sisältyy esimerkiksi ky-

symys oppijan oikeudesra päàttàä, mitä ia milloin hän kertoo itseään kos-

kevista asioista. Henkilökohtaisten asioiden keftomiseen sisältyy aina riski,

koska se paliastaajotakin kertoian haavoittuvuudesta ja 
^setta;à 

hänet alttiiksi

arvostelulle. Oppija voi esimerkiksi miettiä, mitä hänen odotetaan kertovan

HOPS-keskustèfuissa. Miten palion hän kertoo siitä, miten suunnitelmalli-

sesti hän opiskelee tai millaisia tyoskentelytapoia ia -tottumuksia hänellä on?

Bntä mitä hän keftoo elämäntilanteestaan tai terveydentslastaan (esim. mie-

lenterveysongelmistaan) selittäessään tai perustellessaan esimerkiksi opiske-

lunsa etenemistä? Opettaia puolestaan voi tuntea itsensä epävarmaksi, iopa
ahdistuneeksi, jos oppijan itsestään 

^ntame- 
tieto on liian henkilökohtaista'

Opettaiajoutuu miettimään, mitä hän kuulemallaan tiedolla tekee ia miten

se-vaikuttaa vuorovaikutussuhteeseen. Tulisiko hänen aktiivisemmin suoiata

oppiian yksityisyyttä ia ilmaista selkeästi, millaista tietoa keskustelussa odote-

ta n jàmillainen ei puolestaan sühen kuulu?

I RnatroNAALrsEN DTALEKTTTKAN NÄKEMYS DrALoGrsrA
Opettafan ja oppiian vuorovaikutussuhteen tavoitteeksi asetetaan usein dia-

logi tai dialogisen suhteen luominen (ks. esim. Burbules 1995). Tässä yhtey-

deisä on -ol.t.ttu,r", että dialogi-käsitettä käytetään hyvin monimerkityksi-

sesti, eikä ole olemassa tarkkaamäàtitelmää sütä, millainen viestintämuoto tai

-rlTppi dialogi on. Laaiasti ymmärrettynä sillä voidaan tarkoittaa keskustele-

misia yleen.a. I(uitenkaan mikä tahansa keskustelu oppiian ia opettaian välil-

lä ei oie vielä dialogia. Esimerkiksi dialogia opetuksessa tarkastellut Burbules

(1993, xii) tote 
^, 

että dialogi ei ole iotakin mitä tehdään, vaan se on palion

vatkeampaa kuin tavallinen keskustelu. Dialogin olennainen pürre on süs

muussa tuin yksittäisissä viestintäteoissa, vaikka yksittäisillä teoilla voidaan

tukea dialogin synrymistä, sekä Burbules (1993) että Buber (1965) ymmär-

tävät dialogin tielnlaircna sahteen laatana, jossa olennaista on suhtautuminen

toiseen. Myós Cissna ja Anderson (1,998, 64) näkevät dialogin suhteessa toi-

seen: he pitävät sità ajatteløtapøna,kuten orientoitumisena toiseen ihmiseen'

Dialogissa osallistujat yhteistyössä tavoittelevat tietoa, hyväksymistä tai in-

terperionaalistaymmärtämistä. Näin ollen dialogi on ennefì kalkkea suhde,

johon tullaan ja jossa korostuvat yliyksilölliset piirteet. Dialogisen suhteen

periaatteiksi Burbules (1.995,21) mainitsee a) kognitüvise! Pflkimyksen ta-

voitella tietoja ja ymmärrystä tai yhteistä näkemystä, b) affektüvisen välittä-

misen ja sitoutumisen sekä c) dialogin kyvryn "imaista" osallistuiat mukâansa

ja ylittäà yksilölliset intentiot. Dialogi nähdään tällöin tavoiteltavana ia posi-

tiivisena ilmiönä.
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Dialogün lütetään krüttisyys, arviointi ia yhteinen uuden tiedon luomtnen.

Esimerkiksi Freire (1990, 81) toteaa, että vain krüttistä aiattelua vaa¡tva dia-

logi voi tttottzLà krüttistä ajatteTua, mikä puolestâân on todellisen kasvatuksen

(eáucation) edellytys. Dialogissa ei myöskään ole kysymys io olemassa olevan

tiedon yhteiseksi tekemisestä, mikä typistäisi dialogin viestin välittämiseksi

(Stewart, Zediket & Black 2004,34-35), vaan siinä on kysymys nimenomaan

uuden tiedon ja tietämisen yhteisestä luomisesta @ohm 1996,2),

Relationaalisen dialektükan näkökulmasta dialogin olennainen pürre on

jännitteislys @axtef 2004; Stewart & Zedtket 2000). IGrjistetyst-i ilmaistuna

dialogi ei tarkoita ensisijaisesti tryqruäistä myöntyväisyyttä tai lämminhenkistä

keskustelua (,\nderson 2003, 81), vaan sünä on kysymys syvästä ia erityisestä

toisen ja hänen efilaisuutensa kohtaamisesta. Clark ja Holquist (1984, 9) to-

teavrrt, että dialogille on ominaista samanaikatnen erilaisuus - "communicati-

on between simultaneous differences". Itse asiassa iännitteisyyden lähtökohta

sisältyy jo itse viestintään: vaikka viestintä on yhteisten mefkitysten luomista

ja yhteisyyden rakentamista, se pefustuu myös jaotteluihin ja vastakohtün (ks'

Anderson 2003). Dialogia voidaan kuvata useiden jännitteiden kautta. Siihen

sisältyy muun muâssa erilaisuuden ja samanlaisuuden, yhteyden ja erillisyyden,

kertomisen ja suojaamisen, yllätyksellisyyden ia ennustettâ\'uuden sekä mono-

logisuuden ja dialogisuuden väliset iännitteet'
Dialogin ymmärtäminen jännitteise nä tarkoittaa, että dialogi ei voi olla pysy-

vätsla,vian dynaamtnen ilmiö, iolle on ominaista hetkellis¡rs (ks. Bahtin 1981;

Baxter 2004; Buber 1957; Rogers 1987). Esimerkiksi Buberille (1.957) dialogi

synr,ry kohtaamisessa, jossa keskinäisyys (mutualiry) toteutuu ia Bahtin (1990,

67) näkee dialogin ohikütävänä hetkenä, jolloin jännitteet ia epäiäriesqs hetkel-

lisesti yhdistyvät kokonaisuudeksi. Jännitteet eivät "f^tkea" taihävià, vaân ne

ikään kuin hetkeksi niputtuvat yhteen'

I(un dialogia tafkastellâan relationaalisen dialektiikan näkökulmasta, sitä

ei aseteta vuorovaikutuksessa kyseenalaistamattomaksi vuorovaikutuksen

ihanteeksi ia päämääräksi. Monologinen ia dialoginen suhde ovât neutfaaleia

suhteessa toisünsa. Kumpaakaan ei pidetä kielteisinä tai myönteisinä itsessään,

vâan ne molemmat nähdään olennaisesti toimintaan kuuluvina, sen kannalta

tarpeellisina. Osallistujan, kuten opettaian ia oppiian kannalta dialogi mefkit-

see sitä, että sühen kuuluu myös vetä¡'tyminen, etäis¡'yden ottaminen itseen ja

toisün. Voidaankin kysyä, onko ioskus tarpeellista iopa pyrkiä vuorovaikutus-

suhteessa kohteellistamâan toinen eli monologiseen suhteeseen, eikä tavoitella

dialogia esimerkiksi siksi, että monologinen suhde turvaa ensisijaisten tehtävi-

"r, 
,rrãrittamisen tai tavoitteiden saavuttamisen. Tällaisia ovat esimerkiksi emo-

tionaalisesti stressaavat tilanteet, loissa toisen tilanteen s1wä kohtaaminen voisi

heikentäisi tehtävän suofittamista. Hoitotyötä pohtineet l(eskinen ym' (1'997,

155) toteavat:
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,'Hoitoflön koulatak¡essa korostetaan hoitQan ja potitaan uälistri sabje'kti+øbjekti

+ahtlefia. Potilaan ammattitaitoiseen l¡oitamiseen uoi kaitenkin liitflà tilanteita,

jolloin þotilaan kohteellistaninen on uälttämàtöntri. Trimà on etciiylden ottanista

þotilaarcen, jotta hoit@a uoi toimia tauoilteiden makai¡esti. "

Samaavoidaan pohtia myös opetustyössä: onko aidon dialogin tavoittelemi-

nen joskus haitilista opettaiaiiaoppiian vuorovaikutussuhteen ja oppimisen

kanÁalta? Esimerkiksi ohiaussuhteessa voi olla emotionaalisesti latautuneita

tilanteita, jolloin molemminpuolisen dialogün pyrkimisen siiasta voi olla pa-

rempi ottaa tietoista etäislyttä oppijaan tai oppijaryhmään'

ILlationaaliren dialektfkun nákok rlm a haastøa opettaiz' miettimään kä-

sitystään dialogista, mitä hän sillä kulloinkin opetuksessa tavoittelee, mitä

høøsteita hän näkee sühen sisälti'vän ia miten hän ymmärtää siihen lütryvän

vastuun. Tunnistaako opettaia esimerkiksi otnat r i^îsa lähteä dialogiseen

suhteeseen? Jos opettaja ei ole miettinyt, mihin hän on sitoutumassa, onko

silloin kysees sà el;;ammatillinen toiminta? Lisäksi, jos dialogin iännitteisyys

ia vaativuos otetaan lähtökohdaksi, olennaisia kysymyksiä ovat myös oppi-

joiden odotukset dialogiselle opetukselle sekä heidän valmiutensa ia halunsa

ãsalistua sühen. Osa oppiioista s^attal-ymmàttää dialogin siten, että asioista

"vain keskus telTàan",tai jotkut odottavat, että "milloin mennään varsinaiseen

^siaaî,,. 
Miten oppijat ymmärtävàt dialogiseen suhteeseen sisdlty'vän vas-

tuun?
Dialogün osalListuminen ia toisten erilaisuuden kohtaaminen on viestinnril-

lisesti vaãtivaa. Dialogi voi herättää hankalina koettuia tunteita, ioiden esittä-

mistä ei pystytä hallitiemaan tai ioiden vastaanottaminen koetaan ahdistava-

na. Lisäkii dialogi edellyttää jokaisen läsnäolijan aitoa osallistumista, vastuuta

omasta osallistumisesta ja vastuutr- v^st2it^ toisille fts. Värri 1997)' Oppifan

tulisi avata omaa ajatteluaan ia siten myös itseään toisille ja toisten arvioinnille.

Anderson (2003, 81) roteaakin, että dialogi paliastøaihmisistä paljo_n iahaastaa
meitä uudelle en aiattelemaan, keitä me olemme. Se vaatü meitä olemaan rüt-

tävän avoimiu^oirtudiatogün osallistuiia kohtaan, mutta samalla se edellyttää,

että meillä on rüttävän vankka pohja oman osallistumisemme suhteen (Ânder-

son 2003,81; ks. myös Yätril'997).
Relationaalisen dialektiikan näkökulmaa dialogün voidaan pitää realistise-

na, sillä se nostaa esille myös dialogün sisältyvät ristiriitaiset ia vastakkaiset

pärt""t, Dialogün pyrkimisen merkitys tunnustetaan, mutta dialogia ei aiatella

yk*ioikoir"rru 
t¿ruàirnu 

pààmàäränà,iossa koetaan pelkästään yåteislyttä sekä

iuodaan uutta ymmäfrystä. Se nähdään hetkellisenä vuorovaikutussuhteena,

joihin sisältyy väLittämisen, yhteisyyden ja ymmärryksen lisäksi myös haavoit-

tu\.'uurtâ, epävafmuutta, epämiellyttätryyttà ia nàin ollen myös tarvetta vetäy'

tyä, suojata itseä ja toisia.
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N Arnurr.l JATKoTUTKTMUKSELLE
Turkittaessa relationaalisia jännitteitä olisi tärkeää tarkastella sekä oppijoiden ja

opettaiien kokemuksia suhteesta ja sünä toimimisesta että heidän välistä autent-

tista vuorovaikutusta. Opettajan ja oppijan vuorovaikutussuhteen tarkastelemi-

nen relationaalisten jännitteiden kautta nostaa esille ìlmiöitä, jotka tekevät ym-
märrettävämmäksi sekä opettaian ja oppijan väliseen vuorovaikutussuhteeseen
sis2iltyviä haasteita ia ristirütaisuuksia että opettaian ia oppiianvuorovaikutusko-
kemuksia. Yhtenä relationaalisen dialektijkan vahvuutena pidetäänkin sitä, että

se kuvastaa suhteen osapuolten kokemuksia suhteesta ja sünä toimimisesta.

Jännitteisyyden ymmärtäminen korostuu esimerkiksi tilanteissa, ioissa opet-

taja antaa palautetta oppiialle ia arvioi hänen oppimistaan tai oppiiat atftavat

pùautetta toisilleen. Nüssä ei ole kyse vain oppimistehtävän suorittamista kos-

kevan tiedon antâmisesta, vaan samalla luodaan tietynlainen suhde toiseen ia
määtitetäàn toista osapuolta suhteessa itseen. Miten samanaikaisesti toisaalta

osoittaa oppifan kunnioittamista ja hyväksyntää (suoiata hänen kasvoiaan),

mutta toisaalta tuoda esille oppijan tuotokseen tai näkemykseen sisältyvä on-
gelmallisuus tai virheellisyys? Tutkimusta tarvittaisiin esimerkiksi sütä, miten
hyväksymisen ja arvioinnin välinen jännite toteutuu opetusr,'uorovaikutuksessa
ja millaisilla tavoilla sitä pyritään käsittelemään.

Relationaalisia jànntteità voidaan lähestyä myös siitä näkökulmasta, mil-
laisia odotuksia opettajan ja oppijan vuorovaikutussuhteeseen sisältyy erilai-

sissa opetusmuodoissa (esimerkiksi luento, ohjaus, pienryhmäopetus, dialo-

giopetus). Mikä nähdään opettâiân ja opptian oikeuksina, velvollisuuksina tai
vastuuna (esim. vuorovaikutusvastuuna)? Entä mitkä relationaaliset jännitteet

ovat keskeisimpiä eri opetusmuodoissa? On oletetiavaa, että ohjaussuhteessa

korostuvat autonomisuutta ja rüppuvaisuutta sekä arvioimista ia hywäksymistä

ilmentävät jännitteet. Entä mitkä jännitteet ovat keskeisiä luento-opetuksessa

tai pienryhmätyöskentelyssä?

Jännitteitä tulisi tarkastella myös jatkul-uuden näkökulmasta. Onko esimer-

kiksi ohlaussuhteessa olemassa tiettyihin vaiheisün lìitqn¡iä krüttisiä kohtia, jois-

sa tulisi olla tietoinen suhteen jännitteistä iapyÁ<tä käsittelemään nütä tietoises-

ti? Milloin esimerkiksi oppimisprosessin etenemisen kannalta on tärkeää, että

oppiia tuo esille omaa autonomisuutt^ ntari milloin opettaian tulisi erityisesti

pitää esillä oppijan autonomisuutta? Entä milloin opettaia joutuu oppimisen
nimissä rajoittamaan oppijan autonomisuutta ja osoittamaan hänen rüppuvai-

suuttaan toisista oppijoista tai itsestään?
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