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1 JOHDANTO

Tutkin draaman ja ilmaisutaidon harjoituksen ohjaustilannetta lukion didinkielen ja kirjalli-
suuden ilmaisutaidon tunnilla, sill& toiminnanohjaus kiinnostaa minua draaman ja pedagogis-
ten opintojeni kautta. Tutkin yhden improvisaatioharjoituksen ohjaustilanteen kielellista ra-
kentumista opettajan ndkokulmasta. Tarkastelen myo6s sitd, miten opettaja siirtdd toimijuutta
opiskelijoille ja antaa heille valtaa toimia itsendisesti.

Opettaminen on t&n& paivand yha enemmén vastuullista oppimisen ohjaamista (Tirri
2002: 205), ja varsinkin ilmaisutaidon ja draaman oppimisen ohjaamisessa on tarpeen olla
tietoinen ohjaamisen tavoista, jotta opetus olisi mahdollisimman eettistd ja tarkoituksenmu-
kaista ja jotta oppimistuloksia saavutettaisiin. lImaisutaidon opettajan rooli on moninainen ja
siksi haastava. Informaation jakamisen lisdksi draamaopettajan tehtaviin kuuluu ryhman opis-
kelun ja oppimisprosessin seké itsendisen tydskentelyn helpottaminen (Heikkinen 2005: 178).

Haasteellisuutta draamaopettajan tyohon lisd4d draaman luonne, joka vaatii ohjaajalta
lasndoloa ja kykyé vuoropuheluun ja kuunteluun (Heikkinen 2005: 175). Opettajan rooli im-
provisaation ohjaajana on ideoiden ja toiminnan synnyttdmisen helpottajan rooli. Tata tehta-
vaa toteutetaan kyselemalla. Taman lisdksi opettaja toimii hyvaksyjana, eli tarkoitus on kuun-
nella kaikki ratkaisut ja pyrkid hyvéksymaan ne. (Heikkinen 2010: 165, 167.)

Tutkimukseni on tarkea siksi, ettd draaman opetus ja tyotavat tulevat pakollisiksi perus-
opetuksen opetussuunnitelmassa 2016 (POPS luonnos 2014) ja mahdollisesti mainituiksi lu-
kion seuraavassa opetussuunnitelmassa. Tutkimukseni antaa tietoa yhden opettajan tavasta
ohjata ilmaisutaitoa, mutta samalla se avaa nakymén ohjaamisen pragmaattisen tason tarkaste-
luun yleisemmin. Niemen ja Raskin (2006: 6) mukaan draamaopettaja kannustaa, ohjaa ja
antaa palautetta padosin puheen avulla. Tasta syysté on kiinnostavaa tutkia sitd, milla kielelli-
sin keinoin opettaja ohjaa opiskelijoiden toimintaa ja ajattelua improvisaatioharjoituksessa.

Oletan improvisaation ohjauksen olevan seké sanallista ettd sanatonta. Sanallinen vies-
tinta voidaan maaritella kielenkéytoksi, joka pitaa sisallaédn puheilmaisun sanalliset muodot.
Verbaalinen viesti sisaltda aina sanoman, ja sen avulla voidaan kuvailla asioita ja ilmidita tai
vaikuttaa toisiin ihmisiin (Kauppila 2006: 26-28.) Lausuma (e. utterance) on nimitys puhees-
sa esiintyvalle toiminnalliselle kokonaisuudelle (VISK § 1003; Hakulinen 1998: 34). Sanalli-
seen viestintdan kuuluu prosodia, jolla tarkoitetaan &énnettd ja aanneyhdistelmid laajempia
ilmioitd, esimerkiksi puhenopeutta ja ddnensavya (VISK, mééritelmat/prosodia). Olen kuiten-

kin rajannut tutkimukseni tarkastelemaan ohjaustilannetta vain sanallisen viestinnén osalta.



Kielenkayttod luokkahuonevuorovaikutuksessa ovat tutkineet muun muassa Nikula ja
Kaanta (2011). Myos sanatonta viestintédé ja elekieltd opetusvuorovaikutuksessa (esim. Suo-
mela, Alanen & Mantyla 2006; Forsberg & Matilainen 2011; Taivalsaari 2011) on tutkittu,
muttei juuri draamaan liittyvassé ohjaustilanteessa. llmaisutaidon ohjaamista on tutkittu
(esim. Maunu 2011), ja opetuspuhettakin véhén (esim. Keravuori 1990; Niemi & Raski 2006),
mutta kyseessa on ollut enemmén opetusdiskurssia kuin varsinaista kielellistd rakentumista
tarkasteleva tutkimus. Luokanopettajan ohjailevasta puheesta tutkimusta 10ytyy (Auvinen
2001), mutta lukioon sijoittuvaa ohjauspuheen tutkimusta ei ole Suomessa vield tehty. Oh-
jaamiseen liittyvat draama- ja teatterialan julkaisut keskittyvat enimmékseen néaytelmien oh-
jaamiseen (esim. Sinivuori & Sinivuori 2000; Leppéakoski 2001), eik& nékdkulmana ole kieli.

Opetustilanteen institutionaalisuus vaikuttaa opetustilanteen kieleen ja puheeseen (Ke-
ravuori 1990: 13). Suuri osa luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksesta painottuu vuo-
ronantoihin (esim. Jakonen 2014; Lehtimaja 1999; K&&ntd 2011). Nahdakseni ilmaisutaidon
oppitunnilla lainalaisuudet ovat erilaiset kuin “tavallisessa” luokkahuoneopetuksessa. Oppi-
laiden (tai opiskelijoiden) ei esimerkiksi tarvitse viitata tai pyytd4 puheenvuoroa, ja tyéskente-
ly tapahtuu myds muualta kuin omista pulpeteista kasin (Niemi & Raski 2006: 20), silla luok-
kahuonetytskentely on kokonaisvaltaista (Rusanen 2002: 32) ja padosin toiminnallista ryhma-
tyoskentelyd, jossa opitaan muun muassa empatiaa ja sosiaalisia taitoja seka asioita itsesta
(Heikkinen 2005: 26, 39-40).

Oppiminen on kokonaisvaltaista ilmaisun monikanavaisuuden vuoksi. Monikanavaisella
ilmaisulla tarkoitetaan sanallista, kehollista, auditiivista, visuaalista ja spatiaalista ilmaisua.
(Heikkinen 2005: 32.) limaisutapojen seka tietojen ja taitojen lisaksi opitaan paljon muutakin.
Heikkisen (2002: 131-132) mukaan draamakasvatus on oman eldmén subjektiksi harjoittelua,
jolla tarkoitetaan itsetuntemuksen ja itsevarmuuden lisdéntymistd. Oppitunnin tehtévét ovat
sekd kielellisia etta ei-kielellisid suorituksia (Joutseno 2007: 182), ja oppimisen ohjaaminen
on draamaopettajan tarkein tehtdvd (Heikkinen 2002: 141), minka vuoksi tatd ohjaamisen
tapaa on hyva tutkia. L&hestyn tutkimusaihettani seuraavin tutkimuskysymyksin:

1. Miten ohjaustilanne lukion ilmaisutaidon tunnin improvisaatioharjoituksessa raken-
tuu kielellisesti?

2. Mita sanallisia, ohjailevia keinoja opettaja kayttaa osallistaakseen opiskelijoita harjoi-
tukseen?

3. Miten opettaja siirtda sanallisesti toimijuutta opiskelijoille ja antaa heidan toimia it-
senéisesti?



2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

2.1 Illmaisutaito ja improvisaatio

Ilmaisutaidon opetuksella tarkoitan Rusasen (2002: 18) méaritelman mukaan teatteri- ja
draamaopetusta. Nykyisessa lukion opetussuunnitelmassa (2003) draama ei ole oma oppiai-
neensa eikd sitd mainita opetusmenetelmand. Teatteri ja draama ovat didinkielen ja kirjalli-
suuden oppiaineen oppimissiséltond ainoastaan kurssilla 3. Kurssiin 5 kuitenkin liittyy oman
ilmaisutavan kehittdmisen osaamistavoite. (LOPS 2003: 36, 49.) Opettajalla on siis mahdolli-
suus valita sanallisten, kirjallisten ja draamallisten ilmaisutapojen valiltd. Lukion opetussuun-
nitelmassa (2003) mainitaan erilaiset yhteisollisen opiskelun muodot yhteistyd-, vuorovaiku-
tus- ja viestintataitojen kehittamiseksi. Aidinkielta ja kirjallisuutta pidetaan tieto-, taito-, kult-
tuuri- ja taideaineena, ja se sisaltaa kieli-, Kirjallisuus- ja viestintatiedettd seka kulttuurin tut-
kimusta. Liséksi viestintétieteiden osana mainitaan puheviestintd. (LOPS 2003: 24, 32.) Lu-
kiolaisella on myds mahdollisuus suorittaa teatterin lukiodiplomi (Opetushallitus 2014: 3).

Heikkisen (2002: 14) mukaan kaikkea koulun eri oppimisympéristoissé tehtdvaad draa-
maa ja teatteria kutsutaan draamaksi. Nama kasitteet liittyvat opetussiséaltoihin, jotka ovat
toiminnallisia ja kokonaisvaltaisia ja liittyvat esimerkiksi tarinankerrontaan ja puheilmaisuun
(Rusanen 2002: 18, 32). Kaytan tutkimuksessani késitettd ilmaisutaito. llmaisutaidon tunneilla
toiminta on fyysista ja kokonaisvaltaista, minka vuoksi oppilaat eivét usein istu vaan luovat
tarinoita kielellisesti ja yhteistoiminnallisesti. Yhteyksia didinkieleen ilmaisutaidolla on puhe-
viestinnan ja kirjallisuuden kanssa. (Rusanen 2002: 32.) Néin ollen draamaa on hankala erot-
taa “tavallisista” didinkielen ja kirjallisuuden oppisisélloista.

Myos Laakso (1994) on maaritellyt ilmaisutaitoa, jolla hén tarkoittaa ilmaisemisen tai-
toja eri viestintdkeinoin. N&itd ovat sanallinen, kuvallinen, musiikillinen, liikunnallinen ja
draamallinen ilmaisutapa. lImaisukasvatuksella Laakso (1994) tarkoittaa ohjaavaa toimintaa,
joka keskittyy ilmaisukeinojen opettamiseen ja kokonaisilmaisun kehittdmiseen. Myds moni-
puoliseen ryhmatoimintaan ohjaaminen kuuluu ilmaisukasvatukseen. (Laakso 1994: 123.)

Heikkinen (2002) puhuu draamasta ja draamakasvatuksesta, jotka ovat osa ilmaisutai-
don opetusta. Draamakasvatuksella Heikkinen (2002) tarkoittaa oman eldman subjektiksi har-
joittelua. Draamakasvatuksen luonteeseen kuuluu siis voimaantuminen (e. empowerment),

joka saavutetaan, kun nuori saa danen ja vapautuu toimimaan itsetuntemustaan ja itsevarmuut-



taan kasvattaakseen. (Heikkinen 2002: 131-132.) Draamakasvatus on aina ryhmaprosessi,
joka tuottaa kokemuksia ja oivalluksia erilaisissa projekteissa (Heikkinen 2005: 24).

Draamassa kaytetaan teatterin keinoja pedagogiseen tarkoitukseen, joten ilmaisu on op-
pimisen perusta. Sisallot rakentuvat estetiikasta, teematyostd ja vuorovaikutuksesta. (@stern
1994: 43.) Draamassa luodut fiktiiviset tilanteet rakentuvat tavallisesta elamasta poikkeavasta
ajasta, paikasta, roolista ja toiminnasta. Toiminta sisaltdad eleitd, liikkeitd, &anid ja valoa.
Draama ja ilmaisuharjoitukset johdattavat tutkimaan, yhdistelem&én ja oivaltamaan oppilai-
den omia havaintoja, kokemuksia ja elamyksia seké kirjoitettua tekstid, jotka toimivat oppiai-
neksena. Draamaa ovat sanallisesti, kehollisesti, auditiivisesti, visuaalisesti ja spatiaalisesti
tuotetut tarinat. (Heikkinen 2005: 32.) Draamaan liittyy useita genrejé, joista yksi on improvi-
saatio (Heikkinen 2002: 116). Improvisaatio on draaman oleellinen ty6tapa (@stern 1994: 46).

Heikkinen (2010) mé&arittelee improvisaation seka kaikkien draamakasvatuksen genre-
jen strategiaksi ettd omaksi genrekseen, improvisaatioteatteriksi. Improvisaatiossa luodaan
fiktiivisia kohtauksia, joiden paikat, hahmot, teemat ja muodot méérittelee ryhma. Néayttelija-
ty0 improvisaatiossa on tiimityotd. (Heikkinen 2010: 37.) Improvisaatiossa pienryhmat esitta-
vat tilanteista omat vaihtoehtoiset tulkintansa, joita voidaan testata ja tarkastella. Improvisaa-
tion kautta on helpompi luoda roolihenkil6ité ja rakentaa erilaisia tilanteita. (Heikkinen 2005:
210.) Improvisaatiossa tehdddn tarjouksia, jotka voidaan tyrmété tai hyvéksya (Johnstone
2001: 96). Kaikki toiminnan kehittymisté estdva on tyrmaamista (Johnstone 2001: 97), ja tar-
jousten hyvaksyminen estéa toiminnan keskeytykset (Johnstone 2001: 99).

2.2 Institutionaalisuus ja ilmaisutaidon ohjaaminen

Opetusvuorovaikutus on luonteeltaan institutionaalista. Opettaja toimii koulussa instituution
osana ja toteuttaa institutionaalista tehtdvaédnsa, johon kuuluu vastuu oppimisesta, vuorovai-
kutuksen sujumisesta ja tavoitteellisuudesta sekd oppimistavoitteiden toteutumisesta ja oppi-
mistilanteen jarjestyksesta. (Kauppinen 2013: 34.) Institutionaalisuus vaikuttaa opetustilantei-
den kieleen ja puheeseen (Keravuori 1990: 13).

Kauppisen (2013: 14) mukaan kieli on aina sidoksissa toimintaymparistoon, jossa se
esiintyy. Saman toteaa Keravuori (1990: 13), jonka mukaan seka tilanne ettd puhujapersoonat
vaikuttavat kielelliseen vuorovaikutukseen koulussa. Instituutio maarittelee arvot ja toiminta-
tavat, joihin kasvattaja on aina sidoksissa (Heikkinen 2005: 33). Kouluinstituution tehtévat

toteuttaakseen muodollinen opetustilanne vaatii erityisen vuorovaikutusjarjestyksen, jossa



oppilaat pyytdvat puheenvuoroa opettajalta, jolla on oikeus olla &&nessa (Raevaara, Ruusu-
vuori & Haakana 2001: 11). Perinteisessé opettajajohtoisessa luokkahuonevuorovaikutuksessa
opettaja kysyy ja antaa palautetta, kun taas oppilas on vastaajan roolissa (Maunu 2011: 16).
Né&hdékseni epdmuodollisempikin opetustilanne voi tayttdd kouluinstituution asettamat tehté-
vat, sill4 draama opetusmuotona ei tayta tavallisen luokkatilanteen kriteereja aukottomasti.

Joutsenon (2007: 182) mukaan perinteinen opetuspuhe koostuu kaikenlaisesta ohjailusta
ja oppilaiden neuvomisesta seké tehtdvanannoista. Keravuoren (1990) mukaan opetuspuhe voi
olla kysyvad, ohjailevaa tai informoivaa sek& toisinaan myos ilmaisevaa. Puhujalla on aiko-
muksiensa mukaan mahdollisuus ilmaista itsensa kielellisesti monella tavalla. S&vy luo merki-
tyksid, joilla luodaan yhteisty0- ja keskusteluilmapiirid tai rikotaan sita. (Keravuori 1990: 16,
35.) Joutsenon (2007) maarittelyn mukaisesti tarkoitan ohjaamisella oppilaiden ohjeistamista
tehtavien eri vaiheissa. Heikkisen (2002: 141) mukaan se, miten opettaja ohjaa oppimista, on
tarkedd. Tassd yhteydessa pidan my6s oppimisen ohjausta ja suuntaamista ohjaamisena. Kos-
ka opettajan rooli on yha enemman ohjaava ja tukeva (Tirri 2002: 205), luen myos kaikenlai-
sen kannustuksen ja palautteenannon osaksi ohjaamista. Keravuoren (1990) mukaan opettajan
tehtaviin kuuluu myo6s keskustelun jasentaminen. Jasennyspuheella varmistetaan, ettd kaikki
ovat ymmartaneet asian samalla tavalla. Jasennyspuheella voidaan my6s ilmaista asia tai il-
mio, jota kasitelldén. (Keravuori 1990: 18-19.)

Opettaminen on Kauppisen (2013: 12) mukaan toimintaa, joka on rakennettu tietynlaisia
pedagogisia periaatteita noudattaen. Opettaminen on oppilaiden saattamista uuden tiedon &a-
relle, kun taas ohjaaminen liittyy enemman oppilaiden kokonaisvaltaiseen kohtaamiseen. Tal-
lainen tavoite liittyy myos ilmaisutaidon opetukseen. Keravuoren (1990) mukaan opetuspuhe
on sidoksissa opetettavien ihmisten tarpeisiin, tarkoitusperiin ja tilanteeseen. Opettaja toimii
luokassa aloitteentekijan roolissa. Opettajan tehtdvana on méaarittaa oppilaan toiminnalle rajat
sekd jasentda ja suunnata keskustelua. Opettajalla on vastuu myos kielellisestd vuorovaiku-
tuksesta ja keskustelun yllapitdmisesta. (Keravuori 1990: 10, 17.)

Niemi ja Raski (2006) ovat tutkineet opetuspuhetta draamatunneilla perusopetuksessa,
lukiossa ja ammattikorkeakoulussa. Tutkimustulosten mukaan koulu instituutiona vaikuttaa
oppituntien vuorovaikutukseen. Oppitunneilla vuorovaikutus toisinaan noudatti perinteista
tuntidiskurssia ja toisinaan poikkesi siitd. Kuitenkin draama oli paaosin opettajajohtoista vuo-
rovaikutusta: opettaja antoi palautetta ja kaikki puheenvuorot jakoi opettaja, minka vuoksi
varsinaista keskustelua oppilaiden vélille ei syntynyt. (Niemi & Raski 2006: 69-71.)

Niemen ja Raskin (2006) tutkimuksesta selviad, ettd harjoitusten ohjaaminen noudattaa

aina samaa kaavaa: ensin opettaja antaa ohjeet, minka jalkeen oppilaat toimivat annettujen



ohjeiden mukaisesti. Opettaja saattaa jakaa puheenvuoroja ja oppilaat saattavat varmistella
annettuja ohjeita. Opettaja rohkaisee oppilaita osallistumaan, mité pidetdan draamalle tyypilli-
send toimintana. Oppilaiden osallistuminen on usein kehollista toimintaa. Opettajan palaute
toiminnasta ryhmalle tai yksildille ei ole vélttdméatonta, mutta niinkin tehd&én. (Niemi & Ras-
ki 2006: 69-70.) Opettajan antama sanallinen palaute on hyvéksymistd, arvioimista, puheen-
vuoron sisallon selittelya tai tiedon lisdamista (Keravuori 1990: 38). Palaute on padosin kan-
nustavaa ja rohkaisevaa, ja sill&4 ohjataan oppilaiden toimintaa (Niemi & Raski 2006: 60).

Maunu (2011) on tutkinut vuorovaikutusta ja draaman ohjausta kolmannen ja kuuden-
nen luokan didinkielen ja kirjallisuuden prosessidraamatunnilla. Tutkimuksessa draaman tyo-
tavat muokkasivat opetusvuorovaikutusta. Prosessidraamaa ohjaavien opettajien vuorot olivat
suurelta osin oppilaiden menettelyd ja toimintaa ohjaavia avaussiirtoja. Ohjailuksi laskettiin
késkyt, ehdotukset ja toivomukset. Kaskyiksi luettiin muodoiltaan kasky-, véite- ja kysymys-
lauseet. Ohjailevien puheenvuorojen suuri maaré johtui oppilaille vieraista ty6tavoista. Toi-
minnan etenemiseen liittyi myos joitakin ohjeiden tarkennuksia silloin, kun oppilaat eivét heti
alkaneet toimia opettajan odottamalla tavalla. (Maunu 2011: 59-60, 67-68, 127.)

Olen rajannut ulkomailla tehdyt opetusta koskevat tutkimukset pois, silla koulutusjarjes-
telm& Suomessa on erilainen kuin muissa maissa, ja tdman tutkimuksen kannalta suomalai-

seen koulutusjarjestelmaan liittyvét tutkimukset ovat relevantimpia.

2.3 Vuorojen modaalisuus ja direktiivisyys

Puheessa on lausumia, joilla tarkoitetaan puheessa esiintyvia toiminnallisia kokonaisuuksia,
jotka muodostavat keskustelussa vuoron tai sen osan. (VISK § 1003.) Vuorolla voi olla yksi
tai useampi puhetoiminto ja tehtavé, esimerkiksi kysyminen, ehdottaminen tai myontyminen.
Yksi vuoro voi olla pelkka yksi lauseke tai kokonainen lause. (VISK § 1007.) Vuorot voivat
olla kielellisia ilmauksia tai puheen suunnitteluun ja tuottamiseen liittyvia ilmauksia, kuten
empimisaéntelya (mm, 60, ee) tai itsekorjauksia ja uudelleen aloituksia (VISK § 1004). Kai-
killa vuoroilla on tulkintakehys, joka maarittad odotukset seuraavia vuoroja kohtaan. Jokainen
vuoro vastaa edeltavaan vuoroon, jolloin tulkinta vuorosta paljastuu. Tulkinnat mahdollistavat
toimintojen koordinoimisen ja yhteisymmarryksen syntymisen. (Raevaara 1998: 91.)
Modaalisuudella tarkoitetaan mahdollisuuden ja valttamattémyyden ilmaisemista.
Keskeisid mahdollisuutta ilmaisevia modaaliverbeja ovat esimerkiksi voida sek& saattaa, tai-

taa ja mahtaa. (VISK 8 1562.) Modaalisuudella ilmaistaan asiaintilan varmuutta ja epédvar-



muutta, todenndkoisyyttd ja epatodennakoisyyttd, mahdollisuutta ja mahdottomuutta, pakolli-
suutta ja luvallisuutta, toivottavuutta ja ei-toivottavuutta ja niin edelleen (VISK § 1551). Mo-
daalisuutta osoittavat erityiset modaaliverbit, kuten taytyy ja pitdd sekd leksikaaliset adverbit,
kuten ehké ja varmasti (Larjavaara 2007: 399).

Ohjailevia lausumia kutsutaan direktiiveiksi. Direktiivien avulla voidaan kasked, ke-
hottaa, pyytaa tai neuvoa puhuteltavaa, ja ne edellyttdvat vastaanottajaltaan aina jonkinlaista
reaktiota. Imperatiivi- eli kdskylauseet ovat ohjaileville lausumille tyypillisia. (VISK § 1645.)
Ohjailevaa, direktiivista toimintaa on esimerkiksi tehtdvan asettaminen (Tykkylainen 2005:
58). Muuta ohjailua on esimerkiksi sadtelypuhe, joka pitaa siséllddn vuoronannot ja tydrau-
hakéskyt (Joutseno 2007: 182). My0s ohjeet kayttaytymisestd, menettelyisté ja toimista liitty-
vét ohjailuun (Keravuori 1990: 32). Opetuspuheeseen liittyy myos informointi, jolla tarkoite-
taan tiedon esittdmista toiselle toteamalla. Informoivan keskustelun pohjana on oletus siité,
etteivat oppilaat etukéteen tiedd asiasta, josta opettaja heille kertoo. Opettajan keinoja infor-
moida ovat esimerkiksi lupaaminen ja ennakointi. (Keravuori 1990: 27-28.) Opetuskeskuste-
luihin liittyy my6s opettajan puhetta, jolla hén reagoi opiskelijoiden puheeseen. Téllainen
palautepuhe on luonteeltaan sisaltokeskeista. (Keravuori 1990: 37-38).

Tykkyldinen (2005) on tutkinut tehtdvanantoja puheterapiaopetukseen liittyen. Tutki-
mustulokset osoittavat, ettd tehtdvan asettavat vuorot olivat ohjailevia eli direktiivisia ja nii-
den taustalla oli pyrkimys saada tehtdvan tekija tuottamaan tavoiteltu responssi. Tehtévénan-
not olivat imperatiivimuotoisia lauseita, joilla kehotettiin toimintaan, kysymyksié, joilla pyrit-
tiin ohjailemaan, ja vaitteitd, joilla kuvailtiin tapahtuvaa. Toiminnan muotoilu vastaanottajalle

varmisti lapsen ymmartdmisen ja lisasi taman toimijuutta. (Tykkylainen 2005: 79.)

2.4 Kysyminen

Ohjeistustilanteessa kaytetaan yleisesti kaskymuotoja (Niemi & Raski 2006: 69), mutta myos
kyseleminen on yksi draamaopettajan tehtdvistd (Heikkinen 2010: 165). Keravuoren (1990:
22) mukaan valtaosa opettajan aloitteista on kysyvia. Tannerin (2005: 90) mukaan Kysymys-
ten funktio on hakea informaatiota, kun taas direktiiveilld yritetddn tuottaa vastaanottajassa
toimintaa, ei-kielellistd tekemisté tai palvelusta. Molemmissa siis pyydetdan jotain, mutta ky-
symykset ja direktiivit eroavat toisistaan puhefunktioiltaan.

Ison suomen kieliopin mukaan kysymykset ilmenevat kielessa tyypillisesti kysymys-

lauseina eli interrogatiivilauseina, joiden tuntomerkkeind ovat lauseenalkuinen interrogatiivi-



pronomini tai liitepartikkeli -kO. Kysymys voi olla my6s kysymyslausetta lyhempi kysymys-
lauseen aineksia sisaltava ilmaus tai vaitelause. Kysymyslauseet voidaan jakaa kahteen p&a-
tyyppiin, hakukysymyksiin ja vaihtoehtokysymyksiin. (VISK § 1678.) Hakukysymyksilla
selvennetdén tai tarkistetaan edellisen puheenvuoron osaa. Vastaus hakukysymykseen on
usein edellisen vuoron toistamista tai sen selventdmistd. Haku- eli tarkistuskysymys (mi)ta
ilmaisee, ettd kysyjé ei ole kuullut, ymmartanyt tai uskonut edeltdvaa vuoroa. (VISK § 1211.)

Vaihtoehtokysymyksiin liittyy kO-partikkeli, ja tallaisilla kysymyksillda annetaan vas-
taanottajan arvioida lauseen paikkansapitédvyyttd (VISK 8 1679). Vaihtoehtokysymys tarjoaa
nimensd mukaan jonkin vaihtoehdon (esim. Tulevatko he Porvoosta?). Jos vaihtoehtoja on
tarjolla kaksi, puhutaan disjunktiivisesta vaihtoehtokysymyksesta (esim. Tehdaanko ne kaupat
vai ei?). (VISK § 888.) Kysymykseen vastataan siis kysymyksessé annetuilla vaihtoehdoilla.
On myos partikkelikysymyksia, joissa kysymysta osoittavat vai ja enta(s) (VISK § 1679).

Keravuori (1990) jakaa opettajan kysymykset funktioiltaan tarkistamisiin ja tieduste-
luihin. Tarkistamisessa oppilas vastaa opettajan kysymykseen puuttuvalla tiedolla, jolloin
opettajan on mahdollista nahdéd, ovatko oppilaat ymmartaneet asian. Tarkistuskysymykset
ovat epdaitoja kysymyksia, silla opettaja tietdd niiden vastauksen. (Keravuori 1990: 22.)
Kleemola (2007: 61) kutsuu téllaisia kysymyksid pedagogisiksi kysymyksiksi. 1so suomen
kielioppi (VISK § 1678) madérittelee aidoiksi kysymyksiksi sellaiset, joiden kautta kysyja
yrittdd saada puuttuvaa tietoa tai varmistuksen olettamalleen asiaintilalle.

Draamassa tiedustellaan, kun oppilaita yritetdan saada jakamaan omia tulkintojaan yh-
teisesti (Maunu 2011: 81, 123). Myds Morgan ja Saxton (1987) esittavat draaman opetusmuo-
tona olevan otollinen tiedustelevien kysymystyyppien kéayttéon. Tannerin (2005: 90) mukaan
tiedusteluissa on piirteitd seka direktiivisyydesta ettda kysymyksistd. Tiedusteluihin kysyja ei
tiedd vastauksia etukateen, ja useat vastaukset ovat hyvaksyttyja. Tiedusteltavat asiat ovat
henkilokohtaisia tuntemuksia, havaintoja ja tietoja. (Keravuori 1990: 22, 26.) Kysymyksien
avulla voidaan tiedustella ja tarkistaa, syventaa teemaa ja rooleja, 16ytaa perusteluita ja vaih-
toehtoja seké punnita arvoja ja valintoja (Maunu 2011: 125; Morgan & Saxton 1987: 71-82).

Retoriset kysymykset ovat interrogatiivisia lausumia, joihin ei odoteta vastausta, vaan
niilla tuodaan ilmi jokin kasitys, josta keskustelijat ovat oletettavasti samaa mieltd. Retorinen
kysymys toimii vditteend, joka sisaltda seka kysymyksen ettd vastauksen. Epavarmuuden il-
maisut saattavat tehda retorisesta kysymyksestd pohdiskelevan. (VISK § 1705.) Kysymiseen
liittyy siis useita madritelmid. Nojaan analyysissani tiedustelu—tarkistelu-jaotteluun, mutta
otan huomioon myos syventavat kysymykset sekd Ison suomen kieliopin maéaritelméat haku- ja

vaihtoehtokysymyksista.



3 AINEISTO JA MENETELMAT

3.1 Tutkimusaineisto

Aineistonani on lukion &idinkielen ja kirjallisuuden 5. kurssin kaksoisoppituntiin (2x45 min.)
siséltyva improvisaatioon liittyvd kestoltaan noin kymmenen minuutin kokonaisuus, jonka
aiheena ovat kirjallisuushistorian aikakaudet keskiajasta barokkiin. Aineisto on autenttinen,
koska tilanne olisi olemassa myds ilman tutkimusta (Lilja 2011: 70). Oppitunti ja improvisaa-
tioharjoitus pohjautuvat l16yhasti Lastenkulttuurikeskusten verkoston elokuvakasvatuksen me-
netelméoppaan Taikalamppu-menetelméan, joka on osa Katri Laihon (2005) pro gradu
-tutkielmaa. Taikalamppu-menetelm& on elokuvatydpaja, johon liittyy muun muassa improvi-
saatioharjoituksia (Laiho 2005: 5). Menetelman kasvatustavoitteita ovat muun muassa ryhma-
tyotaidot, kuunteleva nédytteleminen, itseilmaisu ja tarinankerronta (Laiho 2005: 6), jotka liit-
tyvat oppitunnin improvisaatio-osuuteen.

Oppitunnilla vetovastuussa oli aineenopettajaharjoittelija. Hanen lisékseen kaksoistuntia
olivat seuraamassa kaksi muuta harjoittelijaa seké harjoittelijoiden ohjaava opettaja ja toinen
opettaja. Nimitan vetovastuussa olevaa harjoittelijaa opettajaksi. Opiskelijoita kuvaushetkell&
oli paikalla 14, joista kahdeksan oli tytt6ja ja kuusi poikia.

Oppilaitoksella oli valmiiksi tutkimusluvat, mutta l&hetin opiskelijoiden mukana myos
erilliset suostumuslomakkeet tiedoksiantona alle 18-vuotiaiden opiskelijoiden vanhemmille
allekirjoitettaviksi. Taysi-ikaiset opiskelijat allekirjoittivat luvat itse.

Oppitunti alkaa opettajajohtoisesti mukaillen “’tavallista” luokkatilannetta, jossa opettaja
seisoo ja puhuu edessé ja opiskelijat istuvat pulpeteissaan kuunnellen. Oppitunti jatkuu opet-
tajajohtoisella improvisaatioharjoituksella, ja tunnin lopussa opiskelijat tydskentelevét ryh-
missd. Analyysikohteeni improvisaatioharjoituksen osuus sijoittuu oppitunnilla noin puoliva-
liin. Itse improvisaatioharjoitus sisaltdd kaksi osaa: ensin opettaja keraa opiskelijoilta eri aika-
kausiin liittyvia paikkoja ja tapahtumia, minka jalkeen opiskelijat tulevat pienissa 4-5 hengen
ryhmissé luokan eteen tekemaan improvisaatiokohtauksen opettajan valitsemasta paikasta ja

tapahtumasta. Opettaja kokoaa lopuksi lyhyesti kohtausten padkohdat aaneen ryhmalle.
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3.2 Tutkimusmenetelmat

Tutkimukseni on kvalitatiivinen opetustilanteen havainnointitutkimus. Havainnoimalla saa-
daan aineistoa ilmion eri tekijoistd ja pystytddn tarkastelemaan asiaa sen oikeassa yhteydessa
(Gronfors 2001: 124, 127-128). Tama on tarked4, silld ohjaaminen ei ole valttdmatta aina
tietoista toimintaa. Kuvasin improvisaatioharjoituksen kahdella kameralla: toinen kamera ku-
vasi kaiken aikaa opettajan toimintaa, toinen luokan eteen tulevia improvisoivia pienryhmia.

Litteroin videoidusta aineistosta improvisaatioharjoituksen osuuden sanallisen viestin-
nan osalta. Tutkimuseettisisté syista olen hdivyttanyt litteraatista tunnisteet, kuten nimet. Kay-
tan litteroiduissa teksteissé opettajaharjoittelijasta nimitysta opettaja. Opiskelijat erittelen toi-
sistaan numeroilla (opiskelija 1, opiskelija 2, jne.), sill4 en koe opiskelijoiden nimien tai su-
kupuolten tuovan liséarvoa analyysille. Litteraatissa kdytan ajatusviivoja (— —) pois jatetyn
kohdan merkitsemiseen, yhdysmerkkia (-) katkaisemaan puhetta ja kolmea pistetta (...) maa-
rittdméan taukoja. Huutomerkit (!) ilmaisevat huudahduksia. Olen tummentanut litteraatissa
sanat, joita analysoin tarkemmin.

Tutkimuksessani tarkastelen kielenkéyttéd pragmaattisesti. Pragmatiikalla tarkoitetaan
merkitysten tulkintaa sidoksissa tilanteisiin (VISK, madritelmat). Pragmaattinen lahestymis-
tapa kiinnittdd huomiota etenkin kontekstiin ja ihmisten valisiin rooliasetelmiin, joita kielell&
luodaan (Nikula & Ké&antd 2011: 59-60). Vuorovaikutus ja instituutio siis muovautuvat kes-
kustelijoiden vaikutuksesta (Raevaara ym. 2001: 24). Kontekstilla voidaan tarkoittaa kulttuu-
rista, sosiaalista tai institutionaalista tilanneyhteyttd tai ymparist6d (Lilja 2011: 70). Tutki-
muksessani institutionaalinen ymparistd luonee merkityksia, silla opettajalla on institutionaa-
linen opettajan rooli. Otan ndmé seikat huomioon analyysissani.

Analyysimenetelméni ottaa vaikutteita keskustelunanalyysista. Keskustelunanalyysi an-
taa mahdollisuuksia analysoida ihmisten Kkielellisté toimintaa autenttisissa vuorovaikutustilan-
teissa (Lilja 2011: 69). Sen avulla voidaan keskittya opetusvuorovaikutuksen toimintoihin ja
siihen, miten opettajan ja oppilaiden tulkinnat toistensa toiminnoista nékyvét kielen tasolla
(Nikula & Kaanta 2011: 55). Keskityn tutkimuksessani kuitenkin vain opettajan Kielelliseen
toimintaan ja vuoroihin. Keskustelunanalyysille tyypillisia selvitettavia ovat vuorot ja raken-
teet sekd ymparisto, jossa ne esiintyvat (Hakulinen 1998: 35). Keskustelunanalyyttisesta tut-
kimuksesta poiketen keskityn vain pragmaattisen tason ilmidihin, eli tarkastelen analyysissani
kielen direktiivejé ja kysymyksié lingvistiselld tasolla. Kaytan Isoa suomen kielioppia analyy-
sikehikkona.
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4 ANALYYSI

4.1 Tehtavien ohjeistaminen

Oppitunti etenee alusta asti opettajajohtoisesti: opettaja puhuu ja opiskelijoiden tehtévéd on
kuunnella. Improvisaatioharjoitus l&dhtee kéayntiin opettajan puheenvuorolla, jolla hén palaa
edellisilla tunneilla kasiteltyihin aiheisiin ja jatkaa oppitunnin alun ohjeistustaan:

Esimerkki 1: Opettaja pyytaa tapahtumapaikkoja

1) ja nyt mé pyydan teitd muistelemaan ettd mités paikkoja niinku naihin tyylikausiin liitty
(2 ja niita tapahtumia ja alkakaas huudella paikkoja

3) ihan mité tahansa mika vois liittya antiikista barokkiin eri aikakausiin

4 sieltd huudelkaa vaa

Opettaja on pitanyt tunnin alussa aloituspuheenvuoron, silld opettajalla on aloitteentekijan
rooli luokkaopetuksessa (Keravuori 1990: 17). Esimerkissa 1 partikkelilla ja (rivi 1) han siir-
tyy toteuttamaan tunnille suunnittelemaansa sisaltda ohjeistamalla tehtédvéan. Lis&avé lausu-
mapartikkeli ja kytkee edellisen lausuman seuraavaan (VISK § 803). Ja-sanaa kaytetéan sil-
loin, kun puhuja jatkaa samasta aiheesta kuin edelld (Keravuori 1990: 21). Auvisen aineistos-
sa ja-sanaa kéytetddn toiminnassa eteenpdin siirtymisessa (Auvinen 2001: 10). Opettaja in-
formoi jasennyspuheellaan opiskelijoita tulevasta, jolla jaksotellaan keskustelua (Keravuori
1990: 18). Sanalla nyt (rivi 1) opettaja sitoo toiminnan kyseiseen hetkeen. Sanan nyt merkitys
on “’kun ndin on”, ja padtelmait edellisestd keskustelusta johtavat seuraavana ilmaistaviin seik-
koihin (Keravuori 1990: 21). nyt lupaa myds opiskelijoille seuraavan toiminnon alkamisen.
Myos Keravuoren (1990: 19) aineistossa nyt edusti lupaamista ja ennakointia.

Aineistossani opettajan vuoronalkuja edustavat partikkelit sitten ja no niin (esimerkki 2)
ja ja nyt (rivi 1). Vuoron alussa on runsaammin partikkeleita, puhuttelusanoja tai huomion-
kohdistimia ja asenteenilmauksia kuin sen lopussa (Hakulinen 1998: 43-44). Puheenvuoron
alussa voi olla my6s suuntavihjeitd (esim. no, ja, mutta, nyt, nytten), joilla keskustelua suun-
nataan menneen pohjalta tulevaan (Keravuori 1990: 20). Vuoron alun aines kertoo, jatkaako
vuoro edeltdvad vuoroa vai aloittaako se uuden (Hakulinen 1998: 43).

Suunnittelupartikkeli niinku (VISK 8 861) auttanee opettajaa hakemaan sanojaan rivilla
1. Rivilla 2 hén kayttaa verbia alkaa imperatiivimuodossa alkakaas. Tallaisen pyynnon esitta-
jalla taytyy myos olla auktoriteettia (VISK § 1672). My0ds Tykkylaisen (2005: 60) tutkimuk-
sessa tehtdva asetettiin imperatiivilauseen, vaitelauseen tai kysymyslauseen avulla. Ihan-

partikkeli saa merkityksen “tdysin” (VISK § 660). Rivilld 3 opettaja antaa véljan ohjeen ihan
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mita tahansa, mutta tarkentaa sita sitten kirjallisuuden aikakausiin liittyviksi. Tehtdvéaéan val-
mistelu tapahtuu informoimalla, kun opettaja neuvoo ja antaa ohjeita tehtdvéan suorittamiseksi
(Auvinen 2001: 8). Rivilla 4 opettaja sallii vastaamisen viittaamatta antamalla opiskelijoille
luvan huudella vastauksia. Direktiivipartikkelilla vaan voidaan vahatella tai sallia (VISK 8
828). Savypartikkeli -s liittyy imperatiivimuotoon (VISK § 126) ja kehotuksiin ja pyynt6ihin
(VISK § 1672). s-partikkelilla voidaan lieventdd kysymystd, rohkaista ja suostutella puhutel-
tuja vastaamaan. Ohjailuun opettaja voi kéyttdd k&skymuotoa, toteavaa muotoa tai kysy-
mysmuotoa. (Keravuori 1990: 32, 36.) Passiivimuotoiset kehotukset ovat Auvisen aineistossa
tyypillisid uuteen tehtavadn valmistamisessa (Auvinen 2001: 11).

Opettaja on suunnitellut tunnin kulun etuk&teen. Han noudattaa suunnitelmiaan kuiten-

kin ottaen huomioon opiskelijat ja heidén tarpeensa ohjeistaessaan improvisaatiotehtavan:

Esimerkki 2: Opettaja ohjeistaa improvisaatiotehtavan

Q) noniin sitten tota noin tiiatteks te mita improvisoimine on...

(2 okei elikké& onko tuttu... hienoo

3) ni sieltd nyt niin kun 66... pienryhmissa eka pienryhma vois olla vaikka tasta nain
4 t&é kaytava tassa te neljé siella

(5) ni tulkaas ténne eteen

Esimerkissé 2 opettaja aloittaa improvisaatiotehtavéan ohjeistuksen, kun hén on ensin kerédnnyt
opiskelijoilta paikkoja ja tapahtumia tehtdvan seuraavaa vaihetta varten (rivi 1). no niin edus-
taa partikkeliketjua, joka aloittaa keskustelun ja toimii rajasignaalina edelliseen vuoroon
(VISK § 859). Opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa omaan opetukseensa seka suunnittelu-
etta toteutusvaiheessa (Tirri 2002: 205). Sanalla sitten voidaan osoittaa kokonaistoiminnan
muutosta ja tehtavassa eteenpain siirtymista (Tykkylainen 2005: 66). Tulevaan tai seuraavaan
suhteuttava ja tekstuaalisesti jarjestdva adverbi sitten (VISK 8§ 649, 650) osoittaa opettajan
etenevén asiasta toiseen (rivi 1). Han empii ohjeistuksessaan riveilld 1 ja 3. Partikkelit tota ja
noin kuuluvat suunnittelu- ja empimisilmauksiin. Naita ilmauksia kéytetaan silloin, kun sano-
ja haetaan tai tapaillaan. Myos empimiséédntely 66 kuuluu naihin ilmauksiin. (VISK 8§ 861.)
Opettaja on suunnitelmistaan huolimatta kykenevéinen muuttamaan opetustaan tarpeen
mukaan. Lausumapartikkeli elikk& (VISK § 792) rivilla 2 osoittaa, ettd opettaja olettaa opiske-
lijoiden tietdvan, mistd improvisaatiossa on kyse, minkd vuoksi hén ei avaa improvisaation
luonnetta opiskelijoille. Rivilld 3 han valitsee ensimmadisen pienryhmén istumajérjestyksen
mukaan sujuvoittaakseen opetusta. vois olla vaikka tasta nain osoittaa, ettei pienryhméjako

ole etukateen suunniteltu, vaan opettaja vaikuttaa opetukseen oppitunnin aikana eiké héanelle
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ole niin vélia, miten ryhmat muodostetaan. Riveilld 6 ja 7 opettaja sanoo seuraavaksi olevan
tarkoitus tehdé jotain, mill4 hén viitannee omaan tuntisuunnitelmaansa.
Esimerkissé 3 opettaja antaa lisdohjeita improvisaatiotehtavadn madaltamalla osallistu-

miskynnysta ja perustelemalla, miksi tehtdva tehdaan.

Esimerkki 3: Opettaja liséohjeistaa improvisaatiokohtausta

1) ni tAmmonen pieni kohtaus olis tarkotus improvisoida

(2 ja néit improvisaatioita voitte kayttaa sen lyhytelokuvanne tukena
3) nyt ois tarkotus télleen her&illd ndin aamusin kun on aamukaheksalta
4 niin véhén saada sité luovuutta

Esimerkin 3 rivilla 1 opettaja madaltaa osallistumiskynnysté toteamalla tehtdvan pieneksi koh-
taukseksi. Han perustelee riveilld 2, 3 ja 4, miksi tehtdva tehddan. Rivilla 2 opettaja toteaa
improvisaation toimivan tukena tuleville lyhytelokuville, rivilld 3 hdn nime&a tehtavan tarkoi-
tuksena olevan opiskelijoiden herattely aamutunnilla ja rivilla 4 han sanoo tehtdvan toimivan
luovuuden heréttelemisessa. Rivin 2 modaalinen voida-verbi voidaan lukea opettajan toiveek-
si. Toivomuksiin puhutellut eivat osoita reaktioita, mutta toiveiden pohjalta toimimista ei
my6sk&an odoteta toiveen esittdmisen hetkelld, vaan ehk& tulevaisuudessa (Keravuori 1990:
33, 35). Opettaja toivonee opiskelijoiden kdyttdvan improvisaatiossa syntynytta tukena tule-
vissa videoissa, vaikka ilmaiseekin asian opiskelijoille voimisena. Myds Maunun (2011: 68)
tutkimuksessa opettajat kéyttivat voida-verbid ohjeistuksissa, silla tallaiset ohjeet eivat ole
niin jyrkkid, vaan ne antavat oppilaille mahdollisuuden toimia taysivaltaisina opettajan rinnal-
la ja kommentoida ohjeistusta. My6s Tykkyléisen (2005: 67) aineistossa tehtdvaa asettavissa
vuoroissa kéytettiin modaalisia aineksia, kuten verbeja saada ja voida.

Esimerkissé 4 opettaja antaa sanallisesti kohtauksen otsikon opiskelijoille ja lyo kédet
yhteen improvisaatiokohtauksen alkamisen merkiksi (rivi 2). Tdmén merkin seurauksena yksi

opiskelijoista aloittaa kohtauksen puhumalla:

Esimerkki 4: Tori ja huvituksia -kohtaus alkaa

(1) Opettaja: —— ja 66 ma valitsen teille tota noin paikan ja tapahtuman 66
2 tori ja huvituksia (ly6 kadet yhteen aloittamisen merkiksi)
(3) Opiskelija 1: hei eikds eldama olekin todella mukaavaa

Ohjeiden vélissa opiskelijoilla ei ole mahdollisuutta kysya tai kommentoida tehtavaa ennen
kuin improvisoitavan kohtauksen kuuluu jo alkaa opettajan merkista (esimerkki 4, rivi 2).
Kun opettaja antaa ohjeita, han puhuu koko ryhmadlle, jolloin hdn on pééasiassa aanessa eika
oppilailla ole mahdollisuutta puhua (Niemi & Raski 2006: 43). Nayttadad kuitenkin silta, etta

opiskelijat tietavat, mité tulee tehda, silla opiskelija aloittaa kohtauksen tekemisen opettajan
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merkin jalkeen rivilla 3. Tykkyldisen (2005: 72) aineistossa toimintaan kehottaminen oli
kaikkein yleisin keino ohjeistaa. Opettaja siis méaarad, milloin tehtavé alkaa, miten harjoitus
etenee ja mité sen aikana tulee tehd& sek& miten se péattyy (Niemi & Raski 2006: 41). Seu-

raava improvisaatiokohtaus (esimerkki 5) alkaa pelkélla sanallisella merkilla:

Esimerkki 5: Circus Maximus ja rutto pyorii -kohtaus alkaa

(1) Opettaja: sirkus maksimus jaa rutto pyorii

(2) Opiskelija 1: mika on sirkus

(3) Opettaja: se on se roomalainen se areena

(4) Opiskelija 2: noniin vauhtia te ootte kilpailijoita mit4 siitd vaikka vahd on paiseita kai-

nalossa rutto ei 0o mikaén tekosyy vauhtia juoskaa ympyraé

Esimerkissé 5 nimi kohtaukselle (rivi 1) saa opiskelijan aloittamaan toiminnan (rivi 4). Sanal-
liset ilmaisut ovat tarkeitd informoivassa puheessa, ja oppilaiden reaktiot vaikuttavat ndihin
aloitteisiin (Keravuori 1990: 28). Opettaja tarkentaa viela rivilla 3, mik& Circus Maximus on,
silla yksi opiskelijoista kysyy sitd rivilla 2. Opiskelijan kysymys on selventdmistd vaativa
kysymys, johon opettaja pyrkii vastaamaan. se esiintyy opettajan vuorossa (rivi 3) kolme ker-
taa, mika osoittaa ettd, hén olettaa opiskelijan vain unohtaneen asian. Vastaus opiskelijan ky-
symykseen onkin enemmén muistutuksenomainen. Oppilaiden esittdméat kysymykset liittyvéat
usein muun muassa opetuksen jarjestelyyn ja kaytantoon seké suoritusohjeiden varmentami-
seen (Keravuori 1990: 46). Tassé tapauksessa tapahtumapaikan varmistaminen oli tarpeen.
Opettaja valmistelee improvisaatiotehtavan (esimerkki 3) ja antaa sitten merkin tyéhon
ryhtymisesté ja kohtauksen aloittamisesta (esimerkki 4). Joutsenon (2007: 182) mukaan teh-
tavanantoon liittyykin juuri kolme osaa, jotka ovat mahdollinen huomionkohdistin, tehtavaan
valmistaminen ja kehotus ryhtya tyéhon. Niemen ja Raskin (2006: 52) tutkimuksessa harjoi-
tuksen ohjeistus etenee usein siten, ettd opettaja antaa ensin ohjeet, mutta tarkentaa niita toi-
minnan edetessa. Ohjaileva toiminta Tykkyldisen (2005: 72) aineistossa on kehottamista, ku-
vausta tai kysymistd. Keravuoren (1990: 28) mukaan opettaja voi ohjeistaessaan tiedottaa,
huomauttaa tai muistuttaa, kertoa, arvioida, paatella tai luvata. Tehtdvaan valmistelu tapahtuu
informaation kautta, kun opettaja neuvoo ja antaa ohjeita tehtavan suorittamiseksi (Auvinen
2001: 8). Tarkentavia ohjeita ovat syventavat kysymykset, joita kasittelen luvussa 4.2.
Aineistossani ohjeet ovat monikkomuotoisia. Esimerkeissé 3 (rivi 2) ja 7 (rivi 4) opetta-
ja kayttdad monikon toista persoonaa voitte. Esimerkissa 2 riveilld 1 ja 4 opettaja kéyttaa sanaa
te osoittaessaan ohjeitaan opiskelijoille. Puhuttelumuodot tei(d)an (esimerkki 12, rivi 5) ja
teitd (esimerkki 1, rivi 1) pitdvan opettajan erilld&n opiskelijoista. Auvisen (2001: 97) tutki-

muksessa ohjailu oli sekd yksikkdmuotoista ettd monikkomuotoista ohjeiden antamista. Nie-
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men ja Raskin (2006: 41) aineistossa yksikon toinen persoona (mieti, voit lukea), passiivi ja
nollasubjekti (ei tartte osata ulkoo) ovat opettajan kéyttdmié verbimuotoja. Niemen ja Raskin
havainnoista poiketen improvisaation ohjeistus aineistossani on padosin monikkomuotoista
ohjaamista. Kerran opettaja puhuttelee yht& opiskelijaa ohjeistaessaan esimerkissa 6 (rivi 7),
kun opiskelija toteaa, ettei osaa ranskaa. Esimerkissa 2 (rivi 5) hén jalleen puhuttelee opiskeli-
joita suurena joukkona toteamalla tulkaas. Puhuttelun persoonamuoto maéraytyy sen mukaan,
koskeeko opettajan neuvo yhté vai koko joukkoa (Keravuori 1990: 34). My0ds Auvisen aineis-
tossa yksityiskohtaisia toimintaohjeita annetaan indikatiivin yksikoén 2. persoonan avulla (Au-
vinen 2001: 12). Toimintaohjeet koskevat laajaa opiskelijajoukkoa, minka vuoksi ohjeistus
vaatii opettajalta paljon enemman toimia opiskelijoiden osallistamiseksi. Tykkyléisen (2005:
67) aineistossa kehotukset kohdistettiin tehtavan tekijélle selvésti, mill& kielennettiin toimin-
tavuoron siirtymista ja korostettiin tehtavan tekijan toimijuutta. Suora yhden opiskelijan pu-
huttelu voisi tassa tilanteessa vahvistaa yksittaisen opiskelijan toimijuutta.

Toisinaan opettaja kuitenkin lukee itsensa samaan joukkoon opiskelijoiden kanssa.
Esimerkeissé 7 (rivit 1 ja 4) ja 14 (rivi 3) hén kayttdd ilmaisuja menn&an ja mennaas, joilla
han sisallyttdd myos itsensa mukaan toimijoiden joukkoon. My6és Maunun (2011: 60) tutki-
muksessa me-pronomini oli tavallinen viitattaessa seka opettajaan ettd oppilaisiin kollektiivi-
sena joukkona. Passiivimuoto edustaa puhekielen piirteitd (VISK § 107). Verbimuoto, joka
lukee sisdénsd seka opettajan ettd oppilaat, luo me-henkea (Keravuori 1990: 19-20). Me-
hengelld opettaja pyrkii vaikuttamaan osallistumisaktiivisuuteen ja osoittaa harjoituksen on-

nistumisen ja etenemisen olevan kaikille yhteinen paamaara.

4.2 Kysyminen ja johdattelevat vuorot

Aineistossa opettajan kysyvia vuoroja on 29. Vuoroista 15 eli noin puolet on kysymyssanan
mita sisaltdvia hakukysymyksid. Aineistossa on kaksi mita-kysymystd yhteyksissa, joissa

opettaja ei kuule opiskelijan vastausta tai saa siitd selvaa.

Esimerkki 6: Opettaja ei kuule opiskelijan sanomaa

(1) Opettaja: ja sielté se viimeinen ryhma

2 jumalanpalvelus ranskassa

(3) Opiskelija: emmaé osaa ranskaa

(4) Opettaja: mité

(5) Opiskelija: emma osaa ranskaa

(6) Opettaja: sun ei tartte nyt osata ranskaa

(7 s voit leikkié et s& osaat ranskaa

Esimerkki 7: Opettaja ei kuule opiskelijan vastausta
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(1) Opettaja: noniin otet- mennaas sitten tapahtumiin mité tapahtumia sielld oli
(2 mité niissa kirjoissa tai aikakausissa tapahtu... (odottaa vastausta)
3) ihan mitd vaan

4) voitte myos heittdd jotain mit4 teille tdndan tapahtu jos mennéén
(5) postmodernismiin... aamukahdeksalta (opiskelija viittaa) nonin!
(6) Opiskelija: no messut...

(7) Opettaja: mita!

(8) Opiskelija: niinku et ainaki jumalanpalvelus

(9) Opettaja: jumalanpalvelus joo

Esimerkissé 6 opettaja antaa improvisoitavalle kohtaukselle paikan ja tapahtuman (rivi 2).
Kohtauksen sijoittuessa Ranskaan opiskelija uskoo kohtauksen kielen olevan ranska, ja hén
toteaa d&neen, ettei osaa ranskaa (rivi 3). Esimerkissd 7 opettaja on kysynyt tapahtumapaikko-
ja eri aikakausiin liittyen. Kun opiskelija viittaa ja opettaja antaa talle puheenvuoron (rivi 5),
ei opettaja kuule opiskelijan vastausta (rivi 6). Molemmissa esimerkeissé (esimerkissa 6 rivil-
14 4 ja esimerkissa 7 rivilla 7) opettaja kysyy valittomasti “mitdi” tarkistaakseen, mita opiske-
lija sanoi, mihin opiskelija reagoi toistamalla kysymysté edeltdéneen vuoronsa. Esimerkissa 6
opiskelija toistaa vastauksensa samanlaisena (rivi 5), kun taas esimerkissd 7 opiskelija pitédé
vastauksensa sisallon samana, mutta muuttaa sen sanallista muotoa (rivi 8). mita on selventa-
mistd vaativa tarkistuskysymys, jossa yksittainen kysymyssana viittaa edelliseen vuoroon ja
osoittaa, ettei sitd ole joko kuultu, ymmarretty tai uskottu (VISK § 1211).

Esimerkissé 7 opettajan tiedustelu muuttuu opiskelijan vastauksen myoté tarkistukseksi.
Tiedustelut muuttuivat helposti tarkistuksiksi myds Maunun (2011: 82) tutkimuksessa. Ai-
neistossa tiedustelevat kysymykset tuottavat opiskelijoilta vastaukset paljon hopeammin kuin
tarkistavat kysymystyypit, vaikka Keravuoren (1990: 26) mukaan tiedusteleviin kysymyksiin
vastaaminen vaatii enemman aikaa kuin tarkistamisiin vastaaminen. Improvisaatiossa vasta-
taan intuitiivisesti ja kaikki vastaukset hyvéaksytaan, joten opiskelijoiden ei tarvitse pelaté vas-
taavansa vaarin. Sen sijaan alun tapahtumien ja paikkojen nimedaminen vie aikaa.

Yksi mita-kysymyssanan sisaltévistd vuoroista on opettajan kummasteleva kysymys,

joka seuraa opiskelijan antamaa vastausta opettajan kirjatessa vastausta ylos tietokoneelle:

Esimerkki 8: Opettaja ihmettelee 4aneen

(1) Opiskelija: noh johku rooman aikaseen vaikka sirkus maksimus
(2) Opettaja: sirkus- (naurahdus) &h, mité ihmett- cus... noin

3) kirjotettiiks se ceelld vai dssélla

(4) Opiskelija: siis joo tollee

(5) Opettaja: erilainen kone ku mulla ittellani 66

Esimerkissé 8 opettaja yrittdd kirjoittaa opiskelijan vastauksen tietokoneelle (rivi 2) ja kysyy

vaihtoehtokysymykselld opiskelijalta apua vastauksen oikeinkirjoituksessa (rivi 3). Kaikki ei
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suju niin kuin opettaja olettaa, ja han ihmetteleekin tietokoneen ruudulla tapahtuvaa aaneen
ensin nauramalla ja sitten sanomalla mit& ihmett(&) (rivi 2). Interrogatiivinen huudahduslau-
suma mitd ihmettd on Kiteytynyt konstruktio, jota kéytetddn affektiivisen suhtautumisen il-
maisuna (VISK 890). Kysyvé lausuma mit& ihmettd ilmaisee esimerkiksi kummastelua (VISK
8 1729). Sitten opettaja selittelee omaa komméhdystdan (rivi 5). Hanen perusteenaan on se,
ettd tietokone on kéytettavyydeltaan erilainen kuin hanen oma koneensa. Kun-lauseeseen liit-
tyy oman erehdyksen selittely (VISK § 1719).

Esimerkissé 9 opettaja esittaa retorisen hakukysymyksen tarkentaessaan ymmarténeensé

opiskelijan improvisoiman toiminnan oikein:

Esimerkki 9: Opettaja kysyy tarkentavia kysymyksiéa kohtauksesta

(1) Opiskelija: jumalan valo hdiké&see meidat ja tulemme uskontoon

(2) Opettaja: tekd ootte uskoutunu

3) miten se nakyy

(4) Opiskelija: jumalan- jumalan valo osottaa minuun ja antaa minulle ilmestyksen

(5) Opettaja: aivan elikka se nékyy... (naurua) tallaisend ilmestyksena

(6) kiitos (opiskelijat menevat paikoilleen istumaan, kohtausta seuraavat aplodit)
(7 sielld paavi siunasi 66 porukkaa ja he kokivat jumalan ilmestyksen

Opettajan kysymys (esimerkki 9, rivi 2) osoittautuu retoriseksi, silla kukaan ei vastaa kysy-
mykseen eikd opettaja odotakaan sille vastausta. Sitten han esittad jatkokysymyksen esitta-
maansa kysymykseen liittyen (rivi 3). Kysymys miten vaatii vastaukseksi jonkin tavan. Opet-
taja ohjaa kysymykselld&dn opiskelijoita viemaan ilmoille heittdmaénsa ideaa pidemmaélle.
Rivilla 4 opiskelija yrittda vastata esitettyyn kysymykseen, mutta opiskelijan tuottama vastaus
ei riitd opettajalle, silla han kysyy rivilla 5 uudelleen saman kysymyksen toteamalla elikka se
nakyy. Opiskelijat eivét ilmeisesti tulkitse tata toteavaa muotoa endd kysymykseksi, silla vas-
tausta ei kuulu. Opettajan véitemuotoisia kysymyksiéa kutsutaan toteavaksi tarkistuksiksi (Ke-
ravuori 1990: 24). Opettaja hyvaksyy vastaamattomuuden naurahtamalla ja vastaamalla opis-
kelijoiden puolesta (rivi 5) ja lopuksi kiittdamalla kohtauksen tekemisesta (rivi 6). Tiedustele-
vissa kysymyksissa Keravuoren (1990: 26) aineistossa kaytettiin vain kysymysmuotoisia Ky-
symyksid. Omassa aineistossani tiedustelu sen sijaan on toteava, johdatteleva kysymys.
Esimerkissd 10 opettaja keskeyttdd opiskelijoiden improvisaation kysymaélla kohtauk-
seen liittyvaa informaatiota. Kysymyksen johdosta opiskelijat lopettavat kohtauksen tekemi-

sen ja keskittyvat vastaamaan opettajan kysymykseen.

Esimerkki 10: Tori ja huvituksia -kohtaus
(1) Opiskelija 1: hei eikds eldmé olekin todella mukaavaa

(2) Opiskelija 2: on hirveen hauskaa olla torilla
(3) Opiskelija 1: kylla ostetaanko mansikoita vahén ni saahaan suut makiaks



(4) Opettaja:

(5) Opiskelija 1:
(6) Opettaja:

()

(8) Opiskelija 3:
9)

(10) Opiskelija 1:
(11) Opiskelija 4:
(12) Opiskelija 1:

(13) Opettaja:
(14)
(15)
(16)
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keité te ootte (toiminta lakkaa)

jotain taiteilijoita varmaan

okei te ootte taiteilijoita 60 torilla ja te ostatte mansikoita
mita te sitte teette

sitte me menn&4 lahjottaa rahaa tonne katusoittajalle ku se soittaa hyvin
musiikkii

totta seh&n on mukavaa taidetta

sen jalkee me mennad nauttimaan tasta nékymasta joella
totta

hienoa kiitos

annetaan aploodit (taputukset)

elikka sielld oli taiteilijaporukka torilla jotka osti mansikoita
nautti katusoitosta ja katsoi nakymaa torilla

Vaikuttaa siltd, ettd roolityoskentely ja roolien rajat eivat ole opiskelijoille selvia. Improvi-
soiminen jatkuu siihen asti, kunnes opettaja keskeyttdd toiminnan kysymyksella (esimerkki
10, rivi 4). Opiskelijat purkavat asentonsa ja lopettavat puheensa kuunnellakseen opettajan
kysymykset ja vastatakseen niihin. Improvisaatiokohtaus vied&an loppuun keskustelemalla
siten, ettd opettaja esittdd kysymyksia sisallosta (rivit 4 ja 7) ja opiskelijat vastaavat niihin
roolissa (rivit 5, 8 ja 11) lukuunottamatta rivia 5, jossa opiskelija ei ole taysin varma vastauk-
sestaan. Esimerkissd 11 seuraavan pienryhmén improvisaatiokohtaus etenee toiminnallisesti

opettajan kysymyksista huolimatta:

Esimerkki 11: Circus Maximus ja rutto pyorii -kohtaus

(1) Opiskelija 1: noniin vauhtia te ootte kilpailijoita mita siitd vaikka vaha on paiseita kainalossa
2 rutto ei oo mikaéan tekosyy vauhtia juoskaa ympyraa

(3) Opiskelija 2: juostaa ympyraa (muut oppilaat kiertavat ympyraa)

(4) Ohjaava opettaja: (taputtaa, muutkin lahtevat mukaan taputukseen) juoksua, juoksua, juoksua

(5) Opettaja: (taputus lakkaa) mitas sitte tapahtuu te juoksette ympyraa

(6) Opiskelija 3: (Opiskelija 3 kaatuu lattialle)

(7) Opiskelija 1: no mité taa nyt on

(8) hei ma oon maksanu susta miljoonia

9) tai en niin paljon koska meil ei 00 niin paljo rahaa taal kaytossa taalla

(10) mut kuitenki ni kalliilla ostin sut

(11) yy jatka kilpailua koska joo (opiskelija 3 ryémii lattialla)

(12) noni hyva noin sité pitaa

(13) Opettaja: kiitos (kaikki taputtavat)

(14) elikka siella oli kilpa-ajajia joiden piti ruton riehumisesta huolimatta niin ajella
(15) ympariinsa koska he-heidat oli ostettu kalliilla hinnalla

Kohtaus alkaa toiminnallisesti, kun yksi opiskelija ottaa roolin ja alkaa kaskyttad muita (esi-
merkki 11, rivit 1 ja 2). Kohtaus etenee jonkin aikaa, kunnes opettaja katsoo toiminnan jumiu-
tuneen paikalleen. Opiskelijat juoksevat ympyréda, kunnes opettaja esittaa kysymyksen rivilla
5. Opiskelija 3 jatkaa kohtausta toiminnallisesti kaatumalla lattialle (rivi 6), ja opiskelija 1
reagoi tdhan roolissaan jatkamalla kohtausta k&&nteestd huolimatta (rivi 7). Opettaja ei puutu

toimintaan taman jalkeen kertaakaan ennen kuin han rivilla 13 paattaa kohtauksen kiittamalla.
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Kaikki kohtauksiin liittyvét opettajan esittdmat kysymykset syvensivat improvisaatiota.
Kahdessa kohtauksessa esitetty kysymys keité te ootte (esimerkit 10 ja 15) selvittad kohtauk-
sessa esiintyvid henkiloita ja heiddn suhteitaan toisiinsa, mik& on naytelméksi tehdyssa im-
provisaatiossa olennainen tieto tapahtumien hahmottamiseksi. Opettaja selvittad myos tapah-
tumia kysymalla mita te sitte teette (esimerkki 10) ja mitas sitte tapahtuu (esimerkit 11 ja 15).

Opettaja ei osallistu draaman tekemiseen improvisaatiossa, mutta han voi ohjailla sita
ulkopuolelta. Opettajalla on ”varjorooli” (e. fringe role), jossa han kysyy draamasta tarkenta-
via kysymyksia luodakseen taustaa draaman kohtaukselle, hallitakseen sita ja saadakseen tie-
taa, mitd siind tapahtuu. Tarina syventyy ja toiminta hidastuu tarkentavien kysymyksien avul-
la. Opettaja kysyy kysymyksid, jotta oppilas pystyy muodostamaan paremmin roolinsa ja ra-
kentamaan kuvitellun draamamaailman. (Morgan & Saxton 1987: 48, 75, 120.) Koska opetta-
jan rooli oppilaan oppimisen ohjaajana ja tukijana ei poista tdmén valta-asemaa, on suhteen
epasymmetrisyydelld vaikutuksia kaikkeen toimintaan (Tirri 2002: 205). Opettajan kysymyk-
set saattavat hAmmentad, mik& voi aiheuttaa toiminnan keskeytymisen. Keskeytymisen jal-
keen toimintaan ei vélttdmatta endé sitouduta samalla tavalla. (Morgan & Saxton 1987: 48.)

Opettaja on kerédnnyt tapahtumapaikat ja tapahtumat opiskelijoilta, ja ennen improvisaa-
tiokohtausta han antaa opiskelijoille tapahtumapaikan ja tapahtuman ik&an kuin otsikkona:
tori ja huvituksia”, ”Circus Maximus ja rutto pyorii” ja ”jumalanpalvelus Ranskassa”. Usein
kohtausta alustetaan ja sen toteuttamisesta ja ehdoista sovitaan jotain etukateen (Morgan &
Saxton 1987: 121). Otsikkotasoinen madrittely on hyvin suppea, mink& vuoksi opiskelijoille
jaé improvisoidessaan paljon maariteltdvaa. Ei siis ole ihmekéén, ettd opettaja puuttuu tilan-
teiden madrittelyyn kysymyksilla, joiden avulla han yrittda onkia opiskelijoilta lisatietoa.

Kysymykset ovat reaktioita edeltdneisiin vastauksiin, tassd tapauksessa opiskelijoiden
tuottamaan draamasisaltoon. Varsinkin improvisaatiokohtaukseen liittyva toiminta on paljolti
sanatonta toimintaa, jota opettaja haluaa kysymyksillaan selventda. Heikkisen (2002) mukaan
opettajan rooli on luoda draamamaailmat yhdessa osallistujien kanssa. Han on myos vastuussa
tilanteiden eteenpdinviemisesté. (Heikkinen 2002: 106.) Luultavasti osittain tésta syysta opet-
taja esittdd kysymyksid. Toisaalta tilanne voisi menné eteenpdin ilman kysymyksiékin. Draa-
maopettajan tulee sietdd keskenerdisyytta ja muutoksia, kun ryhma kehittda draamaa tavoittei-
den vastaisesti haluamaansa suuntaan (Maunu 2011: 126). Téasta syysta opettaja ei puutu sii-

hen, etta opiskelijat eivat jatka kohtausta rooleissaan.
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4.3 Vastaamattomuus ja kysymysten uudelleenmuotoilu

Luokkahuonevuorovaikutuksessa kysymystd seuraava vuoro ei aina ole vastaus. Vastaamat-
tomuus johtuu usein kysymyksestd, jos se on esimerkiksi esitetty vaardan aikaan, vaarassa
yhteydessé tai se on liian laaja tai abstrakti tai painvastoin liian konkreettinen tai helppo.
(Kleemola 2007: 61-62, 67.) Esimerkissa 1 ensimmainen opettajan esittama kysymys opiske-
lijoille on seuraava: ja nyt ma pyydan teitd muistelemaan etta mités paikkoja niinku n&ihin
tyylikausiin liitty ja niitd tapahtumia. Kysymys on rajattu koskemaan opiskelijoiden jo opis-
kelemia tyylikausia, mutta sek& paikkojen etta tapahtumien kysyminen tuntunee opiskelijoista
lilan laajalta. Vastaamisen tapana on ”huutelu” (esimerkki 1 rivit 2 ja 4). Aineistossa opettaja
kayttda imperatiivimuotoja huudelkaa vaa (esimerkki 1) ja heitelkda vaan (esimerkki 13).
Vastaamisen tavat voivat olla myds upotettuina kysymyksiin (Kleemola 2007: 86). Tdma vas-
taamisen tapa saattaa vaikuttaa opiskelijoiden vastaushalukkuuteen.

Ensimmaiseen kysymykseensé opettaja saa heti vastauksen (esimerkki 8 rivi 1). Alku-
perdinen tehtdvananto pyytdé oppilaita huutelemaan mité tahansa paikkoja ja tapahtumia, jot-
ka liittyvat aikakausiin antiikista barokkiin. Sittemmin (esimerkki 12) kysymykset muuttuvat

suppeammiksi ja opettaja selittda asian toisella tavalla ja tdsmentaa sitd usealla kysymyksell:

Esimerkki 12: Opettaja muotoilee kysymyksia uudelleen
Q) mit& muita paikkoja. ..
2 okei sielta tuli antiikista yks paikka

3) voisko vaikka keskiaikaan olla joku paikka...

4 mita kirjallisuushistoriallisia paikkoja te ootte nyt noihin aikakausiinne kirjottanu ni
(5) mitka paikat sielld vaikka teidn tyylikaudessa esiinty

(6) missa niitd tapahtu niita asioita

Esimerkissé 12 opettaja muotoilee useita uusia kysymyksia vastauksen saamiseksi (rivit 3, 4,
5 ja 6). Kun oppilaat eivat reagoi opettajan haluamalla tavalla, hdn muuttaa kysymystaan sup-
peammaksi (Maunu 2011: 82, 124). Téssé tapauksessa kysymysten rajaamisen luulisi helpot-
tavan vastaamista. Kysymyksenasettelulla rajataan vastausvaihtoehtoja ja johdatellaan oppi-
laita ajattelemaan asioita eri nakokulmista (Maunu 2011: 83). Rivilla 4 opettaja muistuttaa
opiskelijoita heidan edellisilla tunneilla tekemistdan aikajanatuotoksista kyseisisiin aikakau-
siin liittyen. Keravuori (1990: 29) kutsuu tatd huomauttamiseksi. Huomauttamisella tarkoite-
taan oppilaiden oppimisen ohjaamista muistuttamalla heitd jo jostain heidan tietdmastaan asi-
asta. Kun kysymyksen rajaaminen tai aikajanasta muistuttaminen eivat tuota sen enempéaa

vastauksia, opettaja laajentaa kysymysta:
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Esimerkki 13: Opettaja laajentaa kysymysta

(1) Opettaja: hei ei 0o oikeita eiké vaaria vastauksia
(2 heitelk&a vaan ihan ettd mité mieleen tulee
(3) Opiskelija: no varmaan ranska

(4) Opettaja: ranska noni ranska sielté rupes tulee maita
(5) onko muita paikkoja...

(6) tapahtuko niit4 asioita missdédn muualla

(7 ku sirkus maksimuksessa tai ranskassa

Esimerkissé 13 opettaja rohkaisee opiskelijoita vastaamaan rohkaisemalla heitd ehdottamaan
vastauksia (rivi 2). Opiskelijoiden vastaamattomuus vaikuttaa opettajan kysymyksiin. Myos
Maunun (2011: 84) havaintojen mukaan ryhmal&isten osallistumisinnokkuus vaikuttaa opetta-
jan kysymyksiin. Rivilla 1 opettaja ilmaisee kaikkien vastauksien olevan hyvaksyttyja. Taméa
liittyy draaman luonteeseen, sill4 opettajalla on aina oltava valmius sanoa “’kylld” kaikille
ehdotuksille ja ndin hyvéksya kaikki vastaukset sen sijaan, ettd tyrmaisi ainakaan heti kaikkia
ratkaisuja (Heikkinen 2010: 167).

Rohkaisu tuottaa vastauksen (rivi 3), minka jalkeen opettaja toistaa jo tulleet vastaukset
(rivi 6 ja 7) ja toivonee opiskelijoiden t4td kautta antavan vastaukseksi samankaltaisia paikko-
ja. Opettaja voikin johdatella, jotta oppilaat tuottaisivat tietynlaisen vastauksen (Niemi &
Raski 2006: 33). Tarkemmat, yksityiskohtaisesmmat kysymykset synnyttdvat haluttuja vas-
tauksia ja vastaaminen helpottuu sopivien vihjeiden avulla (Kleemola 2007: 66, 69). Aineis-
tossani opettaja johdattelee opiskelijoita vastaamaan juuri vihjeiden avulla ja muotoilemalla
kysymyksia uudelleen. Myds Maunun (2011: 85) aineistossa opettajan téytyi toistaa kysy-
myksia tai tdydentaa niita jatkokysymyksilla, jotta oppilaat vastasivat. Kysymyksen toistami-
nen liittyy Maunun (2011: 85) mukaan hiljaisuuden valttdmiseen.

Kysymyksen toistaminen aktivoinee oppilaita miettimaén vastausta kysymykseen uu-
delleen. Kysymys toistetaan tai muotoillaan uudestaan tai sitd tdsmennetdén, jos vastausta ei
esitetd heti kysymyksen jalkeen. Vastauksetta jadminen osoittautuu ndin odotustenvastaiseksi
toiminnaksi, ja opettaja tulkitsee vastaamattomuuden siten, ettei kysymysta kuultu tai ymmar-
retty. (Raevaara 1998: 79.) Myos Kleemolan (2007) mukaan opettajan taytyy kysya jatkoky-
symyksiéd saadakseen vastauksia. Kleemolan aineistossa kysymyksen uudelleenmuotoilu on
yleisin keino pyrkid saamaan vastauksia. (Kleemola 2007: 67-68.) Kysymysten uudelleen-
muotoilu liittyy Maunun (2011: 85) mukaan oppilaiden ymmartamisen varmistamiseen.

Kleemolan (2007: 70) aineistossa opettaja vastaa lopulta itse kysymykseensd. Omassa
aineistossani opettaja pitdd pintansa ja vaatii opiskelijoilta vastauksia loppuun asti. Sen sijaan

opetusta seuraava ohjaava opettaja vastaa opettajan kysymykseen opiskelijoiden puolesta:
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Esimerkki 14: Ohjaava opettaja vastaa opettajan kysymykseen

(1) Opettaja: ja vield joku muu (odottaa puheenvuoroja)

(2 oisko jotain vaikka erityisesti renessanssiin liittyvaa
3) (ohjaava opettaja viittaa) noni mennaas sit- no

4 (ohjaavan opettajan nimi)

(5) Ohjaava opettaja: renessanssiin liitty aika lailla tdimmoset niinku ilot- ilottelut
(6) Opettaja: huvittelut

(7) Ohjaava opettaja: ~ huvittelut iloittelut

(8) taide- taiteilijoiden illanistujaiset

(9) Opettaja: illanistujaiset

(10) Ohjaava opettaja:  taiteilijoiden illanistujaiset

(11) Opettaja: eiks nyt taiteilijoiden illanistujaiseen (jotain)

(12) Ohjaava opettaja:  ooon

Esimerkissé 14 ohjaava opettaja viittaa samaan tapaan opiskelijoiden tapaan rivilla 3, ja opet-
taja antaa télle vastausvuoron. Ohjaava opettaja vastaa (rivi 5) juuri siihen, mitd opettaja on
edella (rivi 2) kysynyt. Opettaja hyvaksyy ohjaavan opettajan vastauksen samaan tapaan kuin
opiskelijoidenkin vastaukset. H&n tukeutuu ohjaavaan opettajaan kysymalla siita tarkentavan
kysymyksen, jolla hén selvitt&4 jotain taiteilijoiden illanistujaisiin liittyen (rivi 11).

Keravuoren (1990: 27) mukaan julkinen keskustelutilanne on syy keskustelijoiden ja
vastaajien passiivisuuteen. Maunun tutkimuksessa oppilaiden osallistumisrohkeuden puutteen
nahtiin johtuvan tyotapojen vieraudesta ja siitd, ettei opettaja ollut oppilaille entuudestaan
tuttu (Maunu 2011: 123-124). Koska kyseessd on aineenopettajaharjoittelija, voi vieras opet-
taja olla yksi syy vastaamattomuudelle. Toisaalta draamaa ty6tapana ei juuri seliteta opiskeli-
joille, kun opettaja olettaa improvisaation tydtapana olevan opiskelijoille ennalta tuttu. Esi-
merkissd 2 opettaja lukee ilmeisesti opiskelijoiden sanattomista viesteista sen, ettd improvi-
saatio on tuttua, silla kukaan ei sanallisesti vastaa opettajan kysymykseen. hienoo (rivilla 2)
osoittaa opettajan helpotusta siitd, ettei hdnen tarvitse kayttaéd aikaa improvisaation selittdmi-
seen, vaan han voi suoraan siirtyd ohjeistamaan ryhméjakoa (rivi 3). Pyrkimys etenemiseen
voi johtua opettajan halusta edeta tuntisuunnitelmassaan (Kleemola 2007: 74).

Opettaja pyrkii edistaméaédn toimintaa myods vastaamalla opiskelijoiden kysymyksiin.

Kun opiskelija esittaa kysymyksen, opettaja ottaa vastaajan roolin:

Esimerkki 15: Jumalanpalvelus Ranskassa -kohtaus alkaa

(1) Opiskelija 1: isdn ja pojan ja pyhdn hengen nimeen
2 olette kaikki siunattuja

(3) Opiskelija 2: (kuiskaa jotain opiskelija 1:1le)

(4) Opiskelija 1: no emma tiid mikd uskonto siell& on
(5) Opettaja: katollinen kirkko

(6) Opiskelija 1: oonks ma sitte niinku paavi

(7) Opiskelija 3: oot

(8) Opettaja: joo

(9) Opiskelija 1: olen paavi
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(10) Opiskelija 3: olet paavi

(11) Opiskelija 1: olette kaikki siunattuja voitte nousta ei tarvitse enaé palvoa
(12) Opettaja: keité te ootte te palvojat

(13) Opiskelija 4: kansalaisia

(14) Opettaja: ranskalaisia (oppilaat purkavat improvisaatiokohtauksen)
(15) mitas sitte tapahtuu te ootte nyt noussu ylés

(16) Opiskelija 4: jumalan-

(17) Opiskelija 2: ehtoollisviini!

(18) Opiskelija 4: jep

(19) Opiskelija 2: onks niill& ehtoollisviinii

(20) Opettaja: jooon

Esimerkissé 15 opettaja vastaa opiskelijan kysymykseen, jotta toiminta voi jatkua (rivi 5).
Opiskelija 1 yrittadd kaantaé kysyjén ja vastaajan roolit toisinpdin (rivi 6), mutta opettajan vas-
tauksen jalkeen han kysyy pian uuden kysymyksen, jolloin roolit kddntyvat takaisin alkupe-
raiseen opettaja kysyy, opiskelija vastaa -asetelmaan (rivi 12). Opiskelijat kysyvat melko vé-
han improvisaatiokohtauksen aikana. Myds Maunun (2011: 126) tutkimuksessa oppilaat ky-
syivat véhan, ja kysymykset olivat muodoltaan tiedustelevia. On hankalaa arvioida, esittavat-
ko opiskelijat kysymyksié opettajalle vai muille opiskelijoille. Esimerkiksi rivilla 19 opiskeli-
ja kysyy onks niilla ehtoollisviinii, johon opettaja vastaa joo on (rivi 20). Kysymys on muo-
doltaan ik&an kuin kohtauksen ulkopuolella, joten opettaja voi vastata siihen. Kohtauksen
sisdlla kysyttyyn kysymykseen opettaja sen sijaan ei vastaa. Esimerkissé 10 opiskelija kysyy
kohtauksessa kanssandyttelijoiltdén, eikds elamé olekin todella mukaavaa (rivi 1) ja ostetaan-

ko vahan mansikoita (rivi 3), ja kanssanayttelijat tuottavat vastaukset.

4.4 Palaute ja kannustaminen

Opettaja reagoi oppilaiden puheenvuoroihin palautteella (Keravuori 1990: 37). Palaute on
luonteeltaan siséltokeskeistd, koska yleensa haettavat vastaukset edustavat tiedollisia tavoit-
teita. Palaute voi olla hyvaksymistd, arvioimista, selittelya tai tiedon lisddmistd. Tydtavan
luonne vaikuttaa palautteiden hyvéaksymiseen. Kun ei etsitd yhtd ainoaa oikeaa vastausta, on
sallittua tuoda esiin omat tulkinnat ja mielipiteet (Maunu 2011: 93). Aitoihin kysymyksiin
liittyvéat oppilaiden tuottamat vastaukset hyvéksytaan (Niemi & Raski 2006: 33). Maunun
(2011: 92) tutkimuksessa hyvéksyvia palautteita saivat oppilaiden omat ratkaisut. Esimerkissa

16 opettaja toistaa opiskelijan vastauksen hyvéksyékseen sen:

Esimerkki 16: Opettaja hyvéaksyy opiskelijoiden vastaukset

(1) Opettaja: mité muita tapahtumia sielld oli

2 siella

(3) Opiskelija 1: siin oli se rutto pyori euroopassa yhessé vaiheessa aika raivokkaasti
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(4) Opettaja: rutto joo

(5) mitds muita tapahtumia

(6) olisko

(7 mités antiikissa vaikka tapahtu

(8) (opiskelija 2 viittaa) noni

(9) Opiskelija 2: (oppilaan puhetta)

(10) Opettaja: huvituksia (kirjoittaa vastauksen ylos tietokoneelle)

Esimerkissé 16 opettaja kysyy rivilla 1 ja antaa vastausvuoron rivilla 2. Opiskelija antaa vas-
tauksen rivilld 3, josta opettaja poimii tapahtumasanan rutto (rivi 4). Opettaja toistaa siis
opiskelijan vastauksen ja hyvéksyy sen kayttdmalla dialogipartikkelia joo (rivi 4). Myos rivil-
14 9 opiskelija vastaa opettajan kysymykseen pidemmaélla puheenvuorolla (valitettavasti nau-
hoituksesta ei saa selvad) ehdottamalla tapahtumaa. Opettaja poimii pitkasta vastauksesta ta-
pahtuman huvittelut ja ryhtyy kirjoittamaan vastausta tietokoneelle. Vastauksen toistaminen
liittyy téssé vastauksen summaamiseen. Opettaja sanottaa itselleen tapahtumat ja tapahtuma-
paikat, jotta hdnen on helpompi kirjoittaa ne ylos tietokoneelle. Vastauksen toistamalla voi
my0s varmistaa, ettd kaikki kuulivat vastauksen (Maunu 2011: 125). Toistaminen aineistossa
ei liity kuulemisongelmiin, sill& luokassa vallitsee hiljaisuus. Uusien vastausten kalastelu yh-
den vastauksen antamisen jalkeen (rivilla 5) osoittaa, etta vastaus on hyvaksytty.

Kohtauksen tekeminen paattyy jokaisessa kolmessa improvisaatiossa (esimerkit 9, 10 ja
11) opettajan kommenttiin kiitos, jolla hdn hyvaksyy tehdyt kohtaukset ja osoittaa, ettd koh-
tauksen tekeminen on paattynyt. Esimerkissa 10 (rivi 14) opettaja kehottaa opiskelijoita anta-
maan esiintyneelle ryhmalle aplodit, jotka toimivat hyvaksyvéna palautteena. Tdméa palaute
tulee opettajan aloitteesta seka opettajalta ettd kohtauksia katsoneilta opiskelijoilta. Opettajan
johdatteluista huolimatta opiskelijat saavat itse tuottaa vastaukset, jotka opettaja hyvaksyy
niistd neuvottelematta. Draamassa onkin tarkoitus hyvaksya kaikki vastaukset eika arvottaa
niitd keskenaan (ks. Heikkinen 2010: 165, 167). Improvisaatiossa syntyy paljon ainesta, johon
opettaja ei voi vaikuttaa. Opiskelijoilla on kohtausta tehdesséén valtaa valita erilaista siséltoa.
Valintojen moralisointi ei kuulu draamaopettajan oikeuksiin, silla valinnat tehdaéan osana fik-
tiivistd draamamaailmaa (Heikkinen 2002: 130). Siksi opettaja hyvaksyy kaikki improvisaa-
tiossa syntyvan kysymalla kohtauksen sisélldista syventdvia jatkokysymyksid. Aineistossa
opettaja kannustaa opiskelijoita vastaamaan kysymalla heilta kysymyksia, silld kysymyksella
voi kannustaa (Maunu 2011: 82). Olen esitellyt syventavia kysymyksia luvussa 4.2.

Opettaja arvioi opiskelijoiden improvisaatiokohtauksia. Esimerkissa 10 (rivilla 13) han
antaa arvioivan palautteen hienoa. H&n antaa vain yhdelle esitykselle kolmesta arvioivan pa-
lautteen, mutta arvioi lopuksi kuitenkin kaikki esitykset hienoiksi sanomalla hienoa siina oli

kolme hienoa improvisaatiota ja mielenavausta. N&in hén palkitsee opiskelijat kehullaan hei-
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dan improvisoiduista kohtauksistaan. My6s Maunun (2011: 63) aineistossa opettajat kannus-
tivat oppilaita positiivisilla adjektiiveilla. Esimerkiksi lyhyt hyvaksymissana, vastauksen tois-
to, vastauksen ilmaisun muuntelu tai sanaton viesti ovat tapoja antaa arvio vastauksen asiasi-
séllosta. (Keravuori 1990: 38.) Arvion voi tehda hyvaksyvélla dialogipartikkelilla ja/tai tois-
tolla (Kleemola 2007: 77). Arvioiva palaute, kuten usein pelkk& yksi sana (esimerkiksi hyva),
kannustaa oppilasta (Maunu 2011: 97). Arvioimisella osoitetaan mielipide tai asenne tai silla
voidaan rohkaista. Kehuilla vastaajaa voidaan kannustaa tai palkita, ja tdma toiminta yllapitaa
myonteista keskusteluilmapiirid. (Keravuori 1990: 30, 39.) Maunun (2011: 100) tutkimukses-
sa positiivisella palautteella tuettiin oppilaiden osallistumisrohkeutta.

Palautteen antaminen improvisoidusta kohtauksesta noudattelee kunkin kohtauksen jal-
keen samaa kaavaa: ensin opettaja kiittdd opiskelijoita sanomalla kiitos, milla han samalla
viestii opiskelijoille kohtauksen loppuneen. Sitten hdn kehottaa katsojia antamaan ryhmalle
aplodit. Ensimmaéisessé kohtauksessa tdma tapahtuu sanomalla annetaan aploodit (esimerkki
10, rivi 14). Muissa kohtauksissa (esimerkit 9 ja 11) opettajan alkaessa taputtaa opiskelijatkin
yhtyvat siihen. Lopuksi opettaja summaa nédhdyn lyhyesti.

Opettaja summaa draamassa tapahtuneen, jotta hajanainen siséltd saadaan koottua sel-
kedsti yhteen. Summatessaan opettaja alleviivaa tarkeimmét asiat ja korostaa kohokohtia,
mutta ei arvota tehtyd. (Morgan & Saxton 1987: 143.) Tehtya sanottamalla ohjataan oppimista
ja luodaan yhteisymmarrystd. Opettaja tiivistdd improvisaation tapahtumat omin sanoin eli
toistaa opiskelijoiden tuottaman vastauksen muuttaen osittain kehollisesti tuotetun toiminnan
sanalliseksi. Tori ja huvituksia -kohtauksen (esimerkki 10) opettaja sanottaa seuraavasti: elik-
ka siella oli taiteilijaporukka torilla jotka osti mansikoita nautti katusoitosta ja katsoi naky-
maa torilla. Yhteenveto esittelee kohtauksessa esiintulleet padkohdat kaanteineen. Samankal-
taisen yhteenvedon hédn tekee myods kohtauksista Circus Maximus ja rutto pyorii (esimerkKi
11, rivi 14-15) seka viimeisesta kohtauksesta Jumalanpalvelus Ranskassa (esimerkki 9, rivi
7). Summaamalla opettaja luonee yhteisen kokemusmaailman néhdystd kohtauksesta, silla
Keravuoren (1990: 38) mukaan yhteisymmarryksen luominen on yksi opettajan tehtévista.

Koko improvisaatio-osuuden tehtdva paattyy myos opettajan yhteenvedolla, jolla han si-
too toiminnan jo seuraavaan toimintaan: hienoa siina oli kolme hienoa improvisaatiota ja
mielenavausta ja oikeestaan ne lyhytelokuvatkin on tarkotus vahan talleen leikkimielisesti
tehda improvisoiden. Improvisaatiot orientoivat siis lyhytelokuvien tekoon ja opettaja esittaa

toiveen, ettd opiskelijat tekisivat ne samaan tapaan kuin edella esitetyt kohtaukset.
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5 PAATANTO

Olen tutkinut aineenopettajaharjoittelijan pitdman ilmaisutaidon tunnin improvisaatioharjoi-
tusta ja siihen liittyvad ohjauspuhetta. Tarkastelun kohteena olivat harjoittelijan kielelliset
ohjailevat vuorot ja se, miten ndma ohjailut osallistavat ja siirtdvét toimijuutta opiskelijoille.

Analyysi osoitti, ettd opetuksen suunnittelu ja suunnittelemattomuus nékyvét kielessa
epavarmuutena. Epévarmuutta opettajan ohjeisiin liittyi tekemisen tavan ohjeistamisessa.
Opetuspuhe improvisaatioharjoitusta ohjeistaessa on monikkomuotoista ohjailua. Opettaja
puhutteli opiskelijaryhmia kollektiivisena joukkona kayttamalla monikon 2. persoonaa te.
Toisinaan opettaja luki myds itsensd mukaan toimintaan kayttamalla monikon 1. persoonaa
me. Tyypillisimmét ohjeet olivat toiveita (voitte) ja pehmennettyja toimintaohjeita (tulkaas,
mitas). Maunun (2011: 64) mukaan imperatiivimuotoisia kaskyja kaytetd&n lahinnd tydrauhan
ja jarjestyksen saavuttamiseksi, mutta aineistossani imperatiivimuoto liittyi ldhes kaikkiin
toimintaohjeisiin. Sen sijaan kurinpidollisia ja tydrauhaa saatelevia vuoroja ei opettajan tar-
vinnut kayttad lukioryhmén kanssa lainkaan.

Harjoittelijan eli opettajan vuorot olivat suureksi osaksi kysyvia. Harjoituksen alkuosas-
sa opettaja tiedusteli opiskelijoilta tapahtumapaikkoja ja tapahtumia antiikista barokkiin liitty-
en tarkistavilla kysymyksill&, joihin han itsekin tiesi vastaukset. Kuitenkin vastauksien joukko
on suuri, eik& ole valia, mitka vastaukset opiskelijat nostavat esiin. Vastaamattomuus opetta-
jan tarkistaviin kysymyksiin hallitsi aineistoa, mista syysta han joutui toistamaan kysymyk-
sensd, muotoilemaan sen uudelleen ja johdattelemaan opiskelijoita vastaamaan.

Ohjaustilanne improvisaatioharjoituksessa sisalsi useita opettajan kysyvia vuoroja, joilla
opettaja pyrki sekd osallistamaan opiskelijoita ettd syventdmaan improvisoitua toimintaa.
Suorat kysymykset opiskelijoiden toimintaan liittyen toimivat tehokkaasti ohjailuina. Toimin-
ta oli hyvin opettajajohtoista, mink& vuoksi opiskelijoilla ei ollut paljon valtaa toimia itsenéi-
sesti. Opettajajohtoinen opetus lienee kyseisen opettajan pedagogiikan taustalla, silla vaikka
han antaakin opiskelijoille osallistumismahdollisuuksia, pitda han silti lujasti Kiinni etenemi-
sestd ohjeillaan. Kuitenkin kaikki aineistossani tehty vaati opiskelijoilta toimijuutta, jotta teh-
tavissa paastiin eteenpéin. Oppimisen ohjaaminen tapahtuu tukemalla (Heikkinen 2005: 183).
Voisi ajatella, ettd opettaja kannusti kysymyksilladn opiskelijoita viemaan kohtaustaan pi-
demmalle ja osallistumaan kohtauksen tekemiseen aktiivisemmin. Kysymyksilla opettaja sali

opiskelijat tdydentamaan improvisaatiokohtausta puuttuvalla informaatiolla.
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Opettaja antoi palautetta opiskelijoiden vastauksista seké alun paikkojen ja tapahtumien
kerddmiseen ettd improvisaatiokohtauksen tekemiseen liittyen. Opettaja hyvéksyi kaikki opis-
kelijoiden tuottamat vastaukset, mutta saattoi kysyéd niistd lisakysymyksid. Hyvéksymisen
tapoja oli useita. Vastaus tai toiminta hyvéksyttiin esimerkiksi joo-partikkelilla, toistamalla
opiskelijan tai ohjaavan opettajan vastaus, kiittdmalla suorituksesta, kehusanalla hienoa tai
jatkamalla kysymysten esittdmistd. Nailla sanallisilla palautteilla opettaja pyrki myos kannus-
tamaan opiskelijoita.

Sain tutkimuksestani arvokasta tietoa opettajan ohjaamisen tavoista, joita voin itsekin
hyodyntéa ja kokeilla omassa opetuksessani. Uskon ohjaamisen tapojen olevan osittain si-
sédanrakennettuja kayttaytymismalleja, mutta ne toimivat siitd syystd usein tarkoituksenmukai-
sesti. Koska kéytdssani oli vain kaksi videokameraa, kaikkien luokassa olevien opiskelijoiden
yhtdaikainen kuvaaminen oli mahdotonta. Tasta syystd jotkut opiskelijoiden puheenvuorot
eivat tallentuneet videolle siten, ettd niistd olisi saanut selvaa. Opettajan puhe ja toiminta sen
sijaan tallentuivat videoille hyvin.

Opettajan ohjailut ovat sekd sanallisia etta sanattomia, ja niiden rinnakkainen analyysi
tassd tutkimuksessa tuntui haastavalta. 1kaan kuin puolet ohjaamisen keinoista jaivéat koko-
naan tutkimatta, silla ohjailu oli kyseisen opettajan kohdalla hyvin paljon sanattomaan viestin-
tddn nojaavaa. Puheen ilmi6t, kuten intonaatio, rytmi, kesto, puhenopeus ja adnensavy liitty-
vat prosodiaan (VISK, maaritelmét), jota olisi ollut myods kiinnostavaa nostaa esille.

Jatkossa kiinnostavaa olisi tutkia myds useamman vuoden opettaneen opettajan pitamaa
tuntia tai peruskoulun oppituntia. Vertailua voi tehdd myds tulevaisuudessa uuden opetus-
suunnitelman astuttua voimaan. Draama kasittdd paljon muutakin kuin improvisaation. Olisi
kiinnostavaa vertailla, eroavatko eri genrejen draamaharjoitusten ohjailut toisistaan. Draama-
opettajalta vaaditaan paljon, mink& vuoksi olisi kiinnostavaa selvittda, miten opettajat yltavét

niihin kaikkiin vaatimuksiin.
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