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Tavoitteenamme on ollut selvittdi, toteutuvatko dialogifilosofian piéperiaatteet kun
opetetaan draamapedagogiikan menetelmailld. Tutkielmamme viitekehys rakentuu Bahti-
nin, Bohmin, Burbulesin ja Volosinovin kisityksille dialogista. Tarkastelemme tutkiel-
mamme empiirisessi osassa luokkahuoneessa tapahtuvaa keskustelua Burbulesin luoki-
tuksen mukaan.

Tutkielmassamme on luku jossa kisitelldéin draamapedagogiikan teoriaa, sen historiaa
ja nykypéivid. Pyrkimyksend on ollut selventiid niitd tapahtumia, jotka ovat muokanneet
suomalaisen draamapedagogiikan sen nykyiseen muotoonsa.

Tutkimuksemme on tapaustutkimus, jossa pyritdéin esimerkkien avulla selvittimaan,
millaista dialogisuus pedagogisessa draamassa on. Olemme valinneet esimerkit tietden,
ettd joku toinen voisi valita jotkut muut kohdat samasta draamasta. Tarkoituksenamme
oli etsid mahdollisimman selkeitd esimerkkejd Burbulesin luokituksen mukaisesti.

Tutkiclmamme tuloksissa olemme péityneet siihen, ettd oppilailla on luonnostaan kyky
keskustella dialogisesti. Opettajan tehtividnd on antaa heille mahdollisuus oppia kaytti-
médn tuota kykyd. Se onnistuu parhaiten, kun aloittaminen tapahtuu jo ala-asteen ensim-
maisilid luokilla. Huomioitavaa on, ettd opettajan tulee tiedostaa ne periaatteet, jotka
ohjaavat hidnen tyoskentelyéddn luokassa.

Opettajan tehtdvind on siis ensin antaa oppilaille vilineet dialogin kiyttod varten,
sitten opettaa kidyttdiméadn niitd. Tdmad mahdollistaa ajattclun taitojen ja avoimen kanssa-

kiymisen nykyistd laajemman kdyton.
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1 JOHDANTO

Keskustelemalla tapahtuva vuorovaikutus on ihmisille luonteenomaista. Olemme dialogis-
sa jatkuvasti, vaikka emme kiinnitd sithen huomiota. Perustaitoithimme kuuluu osata
neuvotella asioista, vaihtaa kuulumisia, kiittdd jne. Mitd erilaisemmissa tilanteissa joudum-
me kéyttdméidn kieltd, sitd laajemmaksi kielellinen piddomamme muotoutuu. Kielellinen
pddoma auttaa meitd sopeutumaan yhteiskunnan asettamiin vaatimuksiin. Jo kouluaikana
meididn tulee kdyttdd kieltd monin eri tavoin. Annamme tietoja osaamisestamme sekid
suullisesti ettd kirjallisesti. Meidédn on osattava kiyttdd kieltd eri tavalla, kun pyyddmme
lupaa pidstd vessaan tai silloin, kun puolustamme ndkokantaamme tai tekemisidmme
muille. Perinteinen koulun oppimisympiristé tarjoaa mahdollisuuden harjoitella luonnolli-
sessa ympiristossd kielen kidyttod ja ympidrdivin yhteiskunnan jidsentdmistd, mutla vain
rajoitetussa kontekstissa. Kieltd kidytetddn koulussa uscimmiten silloin, kun ilmaistaan
sellaista, jota muidenkin pitéisi tietdi. Kisiteltiviit asiat elvit kuulu oppilaan kokemusmaa-
ilmaan ja jddvit sen vuoksi ainakin osittain irrallisiksi.

Sellaisia tilanteita, joissa oppilas joutuisi itse ratkaisemaan kielen avulla ongelmia, ei
esiinny mielestimme riittiviin usein. Esimerkiksi jokainen matematiikan opettaja tietéd,
ettd sanalliset tehtidvit voivat olla joillekin oppilaille sanallisen muotonsa vuoksi ylivoimai-
sia. Luetun ymmértimisemme eli kielen ymmirtdmisemme el mydskéin ole riittivin
korkeatasoista. Koulussa ei perinteisesti kuitenkaan kiinnitetd riittdavisti huomiota lapsen
kielellisten taitojen monipuoliselle kehittymiselle.

Uusimmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd lukutaidottomuus on lisdintynyt sind
miéirin, ettd puhutaan jo uudesta kisitteesti, uuslukutaidottomuudesta. Uuslukutaidotto-
muus tarkoittaa sitd, cttd ihminen osaa lukea, mutta ei ymmdrrd lukemaansa eikd osaa
yhdistidd kisitteitd toisiinsa. Mielestimme uuslukutaidottomuus johtuu ainakin osittain
siitd, ettd oppilaat eivit ole harjaantuneet toimimaan sanojen merkitysten, vaan pelkkien
sanojen kanssa, jotka eivét merkitse heille mitéén.

Miten sitten voisi parantaa oppilaiden kielen ja merkitysten ymmaértamistd? Jotta oppilas
liittdisi merkityksid toisiinsa ja sisdistiisi ne, hinelld tdytyy olla niihin liittyvid kokemuksia.
Koulussa erilaiset maailmat tiytyy luoda kuvitteellisella tasolla. Kielen monipuolinen

kiyttaminen kuvitteellisissa kontekstissa edellyttdd halua ja sitoutumista. Draamapedago-
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giikka tarjoaa menetelmiin, jonka avulla kuvitteellisia tilanteita voidaan luoda. Asiat
tapahtuvat todellisen ja kuvitteellisen maailman vilitilassa, mikd antaa mahdollisuuden
litkkua maailmojen viililld. Pedagogisen draaman metodissa oppilas vaihtaa nikokulmaa
todellisen maailman ja kuvitellun todellisuuden vililld. Oppilaalla on mahdollisuus olla
rooleissa, joissa hin ei tavallisesti voisi olla. @stern (1994, 39) on tehnyt mallin, joka

selvittid perspektiivien vaihtamista.

Perspektiivin vaihto

Todellinen maailma Kuviteltu todellisuus

Kuvio 1: Liikkuminen todellisen maailman ja kuvitteellisen todellisuuden
valilld (@stern 1994, 39).

Draamapedagogiikka antaa mahdollisuuden kdyttdd kieltd kuvitelluissa tilanteissa, mutta
milld tavalla kieltd tulee kéyttid, ja kuka sitd kontrolloi? Keskustelua on tutkittu paljon,
mutta tutkimukset eivit sindllddn anna sellaista mallia, jota voisi hyddyntdd koulun
kasvatustilanteissa. Mielestimme hyvin keskusteluh kriteeriksi ei riitd se, ettd thmiset
puhuvat toisilleen. Usein ns. vapaassa keskustelussa ajetaan omia mielipiteitd eikd olla
valmiita hyviksymidn muiden ajatuksia. Dialogifilosofiasta 16ytyy mielestamme ratkaisu
sille, mitd hyvin koulussa(kin) kiytidvin keskustelun tulisi olla. Ennen kuin sitd voidaan
harjoittaa, tiytyy sisdistid sen perusteet. Opettajan tchtivind dialogisesti sdvyttyneessi
keskustelussa el ole pelkéstddn huolehtia sitté, ettd oppilaat saavat mahdollisuuden kiyttéi
kieltd. Hédnen tdytyy olla my6s valmis puuttumaan tapahtumiin, jotta ne eiviit menc

kokonaan viirille urille. Opettajan on siis huolehdittava kasvatustehtévistain.



Dialogifilosofian teoria on suhteellisen uusi. Bahtin, Volosinov ja Bohm ovat kaikki tilld
vuosisadalla vaikuttaneita henkil6itdi. Modernin draamapedagogiikan voidaan katsoa
alkaneen 1900 -luvun alussa. Draamapedagogiikasta on tehty tutkimuksia (mm. Neelands
1984, Puzstai 1987, Courtney 1987, 1989, Hornbrook 1989, 1991, Braanaas 1992, Rasmus-
sen 1991), jotka ovat valottaneet draaman eri osa-alueita. Niistd yksikdan ei ole kuitenkaan
tarkastellut draamapedagogiikan ja dialogifilosofian yhteyksida.

Dialogifilosofian toteutumista kidytdnnossé et ole tutkinut tietddksemme kukaan. Erilaisia
teorioita ovat esittdneet mm. Belihtin (1991), Volosinov (1990), Bohm (1985, 1992) jne.
Dialogia on tutkinut kiytinnon luokkahuonetilanteessa Burbules (1993). Hén on jakanut
dialogin neljdan eri tyyppiin. Analysoimme Burbulesin tyyppien ndkokulmasta aineistoam-
me.

Taskinen ja Teerijoki (1996) ovat pro -gradussaan yhdistineet draamapedagogiikan ja
dialogifilosofian teorioita. He ldhestyivit aihetta Wittgensteinin kielipeli-idean pohjalta.
Heidén tyonsd innoitti meitd tekeméédn oman tutkimuksemme. Halusimme tutkia, kohtaa-
vatko draamapedagogiikka ja dialogifilosofia toisensa‘ koulutilanteessa. Lihtokohtamme oli
valita teoreetikkomme siten, ettd ne olisivat tutkimustehtivédn kannalta sopivia.

Bahtin ja Volosinov on valittu siksi, ettd he ovat kiinnittédneet huomiota dialogin sosiaali-
seen puoleen. Muiden ihmisten ldsndololla on dialogin muodolle ratkaiseva merkitys.
Emme yleensd kdy dialogia itsemme kanssa, vaan tarvitsemme sithen muita ihmisid.
Heidén avullaan jirjestimme omaa maailmaamme. Bohm on dialogiteoreetikkonamme,
koska hin on tarkastellut olosuhteita, jotka ovat dialogille suotuisia. Koska tarkoituk-
senamme on tutkia, milld tavalla draamapedagogiikan ja dialogifilosofian periaatteet
toteutuvat kdytdnnon toiminnassa, on hyvd pohtia my0s sitd, ovatko olosuhteet olleet
suotuisat ja miten niitd voi muuttaa suotuisammiksi.

Minkilaisena maailma, jossa yhdistyy kuviteltu konteksti, todellinen maailma ja dialogi-
set periaatteet, toteutuu? Dialogissa on tarkoitus keskustella asioista niin kauan, ettd
gisessa metodissa luodaan yhteisesti jokin kuvitteellinen tilanne ja ndkokulma, josta asioita
tarkastellaan. Osallistujien tulee olla mukana omasta halustaan, valmijina oppimaan jotakin
kisiteltdvistd asiasta. Periaatteet ovat siis ldhtokohdiltaan samat. Erona on se, ettd draama-

pedagogiikassa pohdittava asia ilmenee kuvitteellisen ja todellisen maailman vélimaastos-
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sa, dialogissa lihes aina keskustelijoilla on jo aloittaecssaan kokemuksia ja mielipiteitd,
kuitenkin yhteinen merkitys, jossa toimitaan. Mielestimme dialogin ja draamapedagogii-

kan periaatteet yhdistyvit seuraavalla tavalla.

Todellinen
maailma

Osallistiia ¥ DIALOGI  §  Osallistuja
- oppija - - uusi, yhteinen - oppija -
merkitys - B

Kuviteltu
maailma

s Diglogin edellytykset

Pedagogisessa draamassa toimimisen
edellytykset

Kuvio 2: Dialogin ja dramapedagogiikan periaatteiden yhdistyminen

Dialogifilosofian ja draamapedagogiikan kidytdnnén yhdistelmid ei ole aikaisemmin
tutkittu empiirisesti. Niiden teorioita ei Suomessa ole yhdistetty kuin yhdestd; kielipelien
nikodkulmasta (Taskinen & Teerijoki 1996). Muualla tehtyjd tutkimuksia ei ole saatavilla
kotimaisista tietokannoista. Teoriaosuutemme on dialogisuuden osalta kohtuullisen laaja,
ja siind pyritidin selventdméin sitd kenttdd, jossa olemme tutkimuksemme tehneet. Draama-
pedagogiikan teoriaa olemme kirjanneet vain niiltd osin, jotka ovat olleet tutkimuksemme
kannalta oleellisia. Suomessa on tehty draamapedagogiikkaan liittyvid opinniytetditd 1990
-luvulla niin monta, ettemme katso aiheelliseksi esittdd samoja asioita hieman eri muodos-

sa. Empiirisen osuuden tarkoituksena on esimerkein valaista, milld tavalla tutkimassamme
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luokassa dialogi esiintyi draamapedagogiikan kontekstissa. Luokittelussa olemme kiytti-

neet Burbulesin (1993) neljai dialogityyppid.

2 DIALOGI

Dialogi rinnastetaan usein arkikielessd vuoropuheluun, kaksinpuheluun ja keskusteluun.
Dialogi ja keskustelu eivit kuitenkaan ole samanlaisia puheenmuotoja. Keskustelu muistut-
taa enemmén monologia kuin dialogia, koska jokainen pyrkii pitdytymé&in omissa nike-
myksissddn ja puolustamaan niitd (Sarja 1995,312). Sarjan mielestd monologisuus on
ihmisten vilisten suhteiden yksisuuntaisuutta. Kaikki puhuminen, jossa ei ennakoida
kuulijan ajatustaustaa tai se otetaan huomioon vain vilineend saavuttaa jotakin, on monolo-
gista. Sarjan midritelméd on mielestimme puutteellinen, koska se jittdd kokonaan pois
mahdollisuuden keskustelun dialogisuudesta. Monologisen puheen voi midritelld myos
siten, ettd ei jad epiilystd sille, mitd se on. Valentin Volosinov on méiritellyt sen seuraa-
vasti: “Monologinen puhunta on puhtaasti yksilollinen akti, yksilon tietoisuuden, aikomus-
ten, intentioiden, luovien impulssien, makujen yms.ilmaus” (Volosinov 1990, 104).

Tilld tavalla midriteltynd tieddmme sen, mitd monologinen puhunta on. Keskustelun
vilisessd keskustelussa erilaisia méadritelmid. Tama johtuu suurimmaksi osaksi stitd, ettd
dialogisuutta on tarkasteltu eri ndkokulmista. Olemme valinneet tutkimustamme varten
kaksi teoreettisesti rakentunutta késitysti ja yhden kdytintdon soveltuvan tavan mairitelld
dialogi.

Teoreettisista dialogin miérittelyisti valitsimme venéldisen, kirjallisuuden nidkdkulmasta
rakennetun ja amerikkalaisen, fyysikon ja filosofin niik6kulmasta rakennetun mééritelmén.
Valitsimme kyseiset tavat tarkastella dialogia, koska ne riittdvin kaukana oisistaan ovat
kiinnostavia. Dialogin kdytdnnon sovelluksista olemme valinneet amerikkalaisen, luokka-
huonedialogia tutkineen opettajan ja filosofin.

Vendldiset Valentin Volosinov.ja Mihail Bahtin ovat tutkineet dialogia kirjallisuudessa.

Heiddn eriénd piiteesinddn on dialogin sosiaalisuus. Volosinov viittdd, ettd kaikki
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puhumisen rakenne médrdytyy sosiaalisesta tilanteesta ja yksiloiden vilisistd sosiaalisista
suhteista. Kun tarkastelemme mitd tahansa puhuntaa, vaikkapa sellaista miki ei ole jotain
ulkoista asiantilaa koskeva tiedonanto, niin vakuutumme siitd, ettd se on tdysin sosiaalisesti
suuntautunut (Volosinov 1990, 107). Voimme siis sanoa, ettd vilitdn sosiaalinen tilanne ja
laajempi sosiaalinen ympdristd médradvit kokonaan puhunnan rakenteen. Emme kiinnité
tahin tavallisesti huomiota, koska se tapahtuu ns. siséltd pdin. Olemme oppineet pienestid
pitden arvioimaan erilaisia tilanteita ja tekeméén johtopéiitoksii niiden perusteella.

Sekid Volosinov ettd Bahtin ovat esittineet ajatuksen ihmisten vilisestd dialogisuudesta.
Se tarkoittaa sitd, ettd ihmiset ovat vastakkain toistensa kanssa, kuten “mind” ja “toinen”.
Dialogissa ei torméi kaksi eheidd monologista dintd, vaan kaksi jakautunutta dénti (Bahtin
1991, 365).

David Bohm on kiinnittinyt huomiota niihin olosuhteisiin, jotka ovat dialogille suotuisia.
Hin ei tarkastele yksittdisen sanan dialogisuutta, vaan painottaa yksildiden keskindistd
halua antautua sellaiseen keskusteluun, jossa toinen kohdataan tasavertaisena ja hinen
ajatuksiaan kunnioitetaan. Dialogissa ihmiset eiviit ole vastakkain toistensa kanssa, vaan he
osallistuvat vapaasta tahdostaan lnomaan yhdessi jotakin uutta, jonkin uuden merkityksen
(Bohm 1985, 175).

Kiytinnon dialogia tutkineena Nicholas Burbules jakaa luokkahuoneessa tapahtuvan
dialogin neljdén eri tyyppiin. Néistd tyypeistd hin toteaa, ctteivit ne ole tiukkoja kategorioi-
ta, vaan ainoastaan yksi ldhestymistapa. Tdmén ldhestymistavan vaarana on, ettd se voidaan
nihdd perusteellisena ja ainoana luokitteluyhdistelmini, johon jokaisen dialogin harjoitta-
misen muodon tiytyy mukautua (Burbules 1993, 124). Burbules toteaa, ettei ole kovinkaan
helppoa kiyttdd dialogia opetuksen apuvilineend, koska opettajalla on aina auktoriteet-
tiasema, joka saattaa sindltdan heikentdd dialogin onnistumista. Onnistuminen on kuitenkin
ensisijaisesti riippuvainen opettajan persoonallisuudesta ja siitéd, haluaako hin edistidd omia

tarkoitusperidin, vai toimiiko hin oppilaiden kanssa tasa-arvoisesti yhteistydssi.



2.1 Dialogin ja keskustelun erot-

Dialogi ja keskustelu, jossa osallistujat eiviit ole keskendédn dialogissa, voidaan erotella

toisistaan. Gerard ja Teurfs (1995) ovat vertailleet dialogin ja keskustelun tarkoitusperia

seuraavasti:

Dialogi Keskustelu

- Kyselld oppiakseen - Kertoa, myydd, vakuuttaa

- Kehittid yhteinen mer- - Saavuttaa yksimielisyys
kitys yhdelld merkitykselld

- Yhdistii useita ndko- - Arvioida ja valita paras
kulmia

- Paljastaa ja tutkia - Perustella ja puolustaa
oletuksia oletuksia

Dialogin ja tavallisen keskustelun perusero on, ettd keskusteltaessa pysytiddn kutakuinkin
vakailla kannoilla, puolustetaan omia ndkemyksid ja yritetddn saada muut vakuuttumaan,
ettd heidédn on tarpeen muuttaa ajatuksiaan. Parhaimmillaan tavallisen keskustelun tulokse-
na on sopimus tai kompromissi, mutta se ei synnytd mitdéin luovaa. Dialogissa on pystytti-
vi kohtaamaan erimielisyydet ilman vastakkainasettelua ja oltava halukas tutkimaan
nikékantoja, joita ei itse kannata. Jos kykenee dialogiin viistelemiitti ja suuttumatta,
huomaa, ettei mik#in tiukka kanta ole niin tirked, etti sen takia kannattaisi tuhota itse
dialogi. (Bohm & Peat 1992, 245-246.) Bohmin ja Peatin nidkemykset perustuvat heidén
kéytinnossd kokeilemiinsa ajatuksiin. He ovat soveltaneet dialogiajattelua siind akateemi-
sessa ympiristossi, jossa he itse tyoskenteleviit.

Dialogia voidaan luonnehtia l;ahden tai usecamman yksilon viliseksi suhteeksi, jossa
ndmi yksilot saavuttavat yhdessid jotain uutta, mitd kukaan ei olisi yksin tullut ajatelleeksi
(Laine 1995, 76). Laajemmin voimme sanoa, etti dialogisuus luo yhteisoldhtoistd kulttuu-
ria, joka perustuu yhteistyohon ja jaettuun vastuuseen. Dialogisuus vihentdd ryhmaériippu-
vuutta, kilpailua ja syrjdyttamistd, jota usein esiintyy hierarkkisissa jirjestelmissd ja lisdd

yhteistyotd, toveruutta ja tasa-arvoisuutta.



2.2 Dialogin médritelmid

Dialogisessa menetelmissi on lihdettdvi siitd ajatuksesta, ettd me emme ymmérri toisiam-
me. Kun kohtaamme toisen ihmisen, meidin lihtokohtamme on, ettd me emme ymmaérri
hénti. Filosofisen ihmiskasityksen mukaan jokaisen thmisen maailma, jokaisen ihmisen
tapa jdsentid todellisuutensa on erilainen. Tami johtuu siitd, ettd jokainen on omassa
paikassaan maailmassa ja on ollut kaiken aikaa omassa paikassaan, eiké siis ole olemassa
mitddn yksiselitteistd kohtaa - kolmatta kohtaa - josta me voisimme ymmartdd toisen
maailman jidsentyneisyyden. Dialogin tarkoituksena on rakentaa vilittdvi maailma, jossa
kahden persoonan maailmat ja heidédn kielensd kohtaavat. Nididen maailmojen ja kielien
pitdisi kohdata tavalla, joka olisi tulkittavissa siten, ettd molemmat pystyvit ymmértimiin
sen, miten ne kohtaavat. (Varto 1994, 108.)

Dialogin voidaan ajatella olevan ajatusten vuorokuuntelua, jossa esim. henkild A kertoo
henkilslle B hyvén jutun, joka tuo B:n mieleen toisen hyvin jutun. B ilmeisesti kuuntelee
A:ta, mutta he eivit kdy dialogia. Sama koskee tilannetta, jossa A kertoo mielipiteensi, ja
sitten B kertoo omansa, ja kun huomataan, etti mielipiteet eivit kdy yksiin, vaihdetaan
puheenaihetta. Dialogi alkaa vasta silloin, kun B on sen verran kiinnostunut A:n mielipi-
teestd, ettd haluaa panna sen koetukselle. B esittdd kysymyksen tai huomautuksen, joka nyt
vaatii A:lta tarkkaavaisuutta, silld hdnen on ymmdrrettdvd mitd B:n mielessd kuuntelun
aikana tapahtui.

Bohm ja Peat jéljittivat dialogin juuria kreikan kielestd. Dia on ldvitse’ ja logos “sana’.
’Sana’ ei viittaa pelkkiddn ddneen vaan myos merkitykseen. Dialogia voi siis pitdid heiddn
mielestddn kommunikoivien ihmisten vilisend merkityksen vapaana virtauksena. (Bohm
& Peat 1992, 245.)

Bahtin kuvaa dialogista romaania sellaiseksi, joka ei rakennu yhden tietoisuuden koko-
naisuudeksi, joka olisi imenyt toiset tietoisuudet objékteina itseensd, vaan useiden tietoi-
suuksien vuorovaikutuksen kokonaisuudeksi, joista yksikién ei tule loppuun saakka toisen
objektiksi. Héinen mielestdiin dialogi ei yhdistd puhujia toisiinsa, vaan kulloiseenkin
puheen kohteeseen. Tamd tarkoittaa sitd, ettd dialogiin osallistuvien erilaisuus ei muodostu
dialogille esteeksi, vaan pikemminkin edistid sitid. Bahtinilainen dialogi jii aina avoimeksi

(Bahtin 1991, 36, 359).
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Volosinov (1990, 56 - 59) puhuu sisdisestd dialogista, jonka kokonaisuuksia ei voi jakaa
kieliopillisiin osiin. Hénen mielestédin jokaisessa lausumassa tuotetaan yhd uudelleen
sisdisen ja ulkoisen eldvid dialektinen synteesi. Jokaisessa puheaktissa subjektiivinen
eldmys kuoleutuu lausutun sanallisen ilmauksen objektiiviseksi tosiasiaksi, mutta lausuttu
sana objektivoituu vastaavassa ymmaértdmisen aktissa, synnyttdd ennemmin tai myShem-
min vastauksen.

Burbules on tutkinut dialogia ja sen erilaisia muotoja opetustilanteessa. Hinen mukaansa
mitd tahansa keskustelua on mahdollista tarkastella dialogina, mutta hidn rajaa dialogi-
termin koskemaan pedagogis - kommunikatiivista suhdetta, joka on tarkoituksellisesti
suunnattu kohti opetusta ja oppimista. (Burbules 1993, 8.)

Dialoginen menetelmd perustL;u sithen, ettd merkitykset, joita kielessd ja keskustelussa
voidaan kidyttdd, ovat suhteita, eivit esineiti, jotka joku thminen voisi ottaa omakseen.
Kielen merkitykset ovat nimenomaan suhdemerkityksid, joiden suhteen toisessa piissi
olen mini tai on toinen ja toisessa pddssid on maailma, johon kieli viittaa tavalla tai toiselta.
Kun kaksi ihmistd keskustelee dialogissa keskenddn, suhdetta yritetdidn rakentaa siten, ettd
villissid oleva toteuttaisi tillaista suhdetta, eikd kyseessd olisi vain keskustelijoiden kielen-
kdyttdjen merkitys, vaan merkitys joka on suhteessa, dialogin keskelld. Tavoitteena on
yhteisymmirrys siitd, ettd .

1. keskustelemme

2. yritimme luoda vilillemme maailman, jossa ymmirrdmme toisiamme
3. sen jilkeen nditd suhteita, sanojen merkityksid et endd ymmdrretd niin,
ettd ne ovat minun suhteitani, vaan timin meidén vilissimme olevan tilan
suhteita maailmaan.(Varto 1994, 104-110.)

Dialoginen suhde perustuu lasten ja heidédn ajatustensa humaaniin tuntemiseen. Tami
tuntuu idealistiselta siksi, ettd opettajan ja oppilaan maailmat ovat todellisuudessa kaukana
toisistaan. Dialogisessa menetelmissid dialogi ei voi edes alkaa, jos oppilaan odotetaan
sanovan jotain sellaista, jota hiin ei vield tunne. Nayttidd silté, ettd viimeistiin kielellisten
maailmojen eroavaisuudet estivit oppilaita ja opettajaa puhumasta avoimesti “yhteiselld”

kielelld. (Hull 1985, 228.)



2.3 Bahtinin ja Volosinovin dialogisuus

Mihail Bahtin (1895 - 1975) ja Valentin Volosinov (1894 - 1936) olivat ldheisid tyotoverei-
ta, jopa niin ldheisid, ettd Volosinovin tekstejd pidettiin 1970 -luvun alun Neuvostoliitossa
Bahtinin tekemini. Perusteluja ei kuitenkaan kysytty, eikd niitéd esitetty. (Laine, 1990, 9.)
Nykyisin osa tutkijoista pitdd heitd erillisind, osa ei. Tdmi ei kuitenkaan ole olennaista
tutkimuksemme kannalta. Olennaista on, ettid kasittelemme heitd yhdessi, erittelemittd,
koska heidédn ideansa ovat erittdin samankaltaisia.

Bahtinin dialoguuden kisite on syntynyt ldhinnd hidnen kirjallisuuden tutkimuksensa
yhteydessid. Héntid ei kuitenkaan pidetd pelkéstddn kirjallisuuden tutkijana, koska kaikki
hinen kirjoituksensa sisiltavit filosofista pohdiskelua. Dialogisuuden kisitteestd on
syntynyt itse asiassa filosofinen suuntaus. Dialogisuus ymmirretddn yleisesti sellaiseksi
ajatussuunnaksi, jossa korostetaan yksilon ja timén tietoisuuden vuorovaikutuksellisuutta
ja tietoisuuden olemassaolcvaa toiseutta. Dialogisuuden kisite on keskeinen niissa filosofi-
sissa suuntauksissa, joissa tarkastellaan yksilon, toisten yksildiden ja ympériston vilisid
suhteita. Voidaankin sanoa, ettd Bahtin kehitti dialogisuuden filosofiseksi teoriaksi antaen
sille sekd ontologisen, ettd epistemologisen tulkinnan. Bahtinin dialogisuuteen vaikuttaa
selkedsti humanistisen ajattelun ja hermeneutiikan perinne, joiden kohteena on thmisen
olemassaolo ja ihmisen toiminnalle ominainen luovuus.

Morson ja Emerson ovat tutkineet Bahtinin dialogisuuden késitettd. Heiddn mielestdin
dialogisuus on erdénlainen maailmanmalli (Morson & Emerson 1990, 49). Bahtinin
dialogisuutta on sittemmin tulkittu eri tavoin. Sitd voidaan tuikita ihmisen ja maailman
olemisen luonnetta koskevana ontologisena nikemykseni. Holquist (1990, 15) on korosta-
nut taas sen epistemologista puoclta. Hin on midritellyt dialogisuuden pragmaattisesti
orientoituneeksi tietoteoriaksi ja epistemologiseksi suuntaukscksi, jossa lihestytiéin
ihmisen kayttdytymistd timéidn kielenkdyton kautta. Ontologisen ja epistemologisen
nikokulman katsotaan kuitenkin olevan sidoksissa toisiinsa, silld ontologiset sitoumukset
vaikuttavat myos siithen, millaisena tietdmisen luonnetta pidetéin.

Bahtinin ideaan sanan dialogisuudesta liittyy olennaisesti se, ettd hin ajatteli kaiken
puhutun olevan ideologisesti virittynyttd, emotionaalisesti ja tieto-opillisesti/ tiedollisesti/

tiedostuneesti arvotettua. Hinen mielestéiin emme kuule pelkéstdin fyysisid sanoja, vaan
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ideologisia suureita; oikein - viidrin, jirkevdd - typerdi, hyvid - pahaa jne. Emme 51is
tunnista esineellistd merkitystd vaan arvotuksen, suhteen tai suhtautumisen johonkin.
Bahtinin mielestd tdstd johtuu, ettd dialoginen sana vaatii kuulijalta ja lukijalta erityistd
asennoitumista ja vastaanottokykyi. (Peuranen 1995, 161 - 162.) Laajemmin ajateftuna
dialogisuus vaatii sellaista suhtautumista, jossa sekid omia ettd toisten mielipiteitd ollaan
valmiita testaamaan eiki uskota *lopullisiin totuuksiin’.
Myos Volosinov liittdd kaiken merkkien henkil6kohtaiseen ymmirtimiseen. Hidnen
mielestddn jokainen luo merkille eli kuulluille sanoille oman merkityksensd, jota hdn
katselee omien kokemustensa kautta. Volosinovin kisitteissd nimé kokemukset muodosta-
vat merkkimateriaalin. Hinen mielestdin ymmirtiminen on mahdollista vain jossain
merkkimateriaalissa, esimerkiksi sisdisessi puheessa. Merkki kytkeytyy toisiin merkkeihin
ja tietoisuus voi realisoitua ja tulla todelliseksi vain toteutuessaan merkkimateriaalissa.
Merkin ymmirtiminen on sen asettamista suhteeseen toisten, jo tunnettujen merkkien
kanssa, ts.ymmaértdminen vastaa merkkiin merkeilld. Merkit muodostuvat vain yksilgllisten
tietoisuuksien vélisessd vuorovaikutuksessa. Tietoisuudesta tulee tietoisuutta vain tdytryes-
saidn merkkisisdllolld, siis vain sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Volosinov 1990, 27 -
28.) Dialogisuus on aina siis muiden kanssa tapahtuvaa, kaksisuuntaista toimintaa.
Bahtinin kisityksen mukaan dialogissa korostuu “kolmannen’ osuus. Tuo kolmas on
ikddn kuin taustalla, nikyméttomissd oleva ymmiirtdjd. Télld kolmannella on sellainen
ominaisuus, ettd se tahtoo tulla kuulluksi. Oikeastaan se tulee aina pakostakin kuulluksi,
silld sana ei kuulu hiinen mielestidn pelkistiin puhujalle tai kuulijalle,vaan se esiintyy aina
molemmilla, ikiién kuin se olisi materiaalia itsessiddn. (Peuranen 1995, 164 - 165.)
Volosinov on ilmaissut saman toisin sanoin. Hin puhuu sanan kaksipuolisuudesta.
se on kuin se, kenen se on. Sanana se on nimenomaan puhujan ja kuulijan
vélisen suhteen tuote. Jokainen sana ilmaisee yhtd suhteessa toiseen. Sanas-
sa muotoilen itseni toisen nikokulmasta, viime kiidessd yhteison nikokul-
masta. Sana on puhujan ja keskustelukumppanin vilinen yhteinen alue.”
(Volosinov 1990, 106.)

Kaksipuolisuus ja kaksisuuntaisuus ovat siis Volosinovin mukaan dialogin peruselement-

tejd. Bahtin puhuu "kolmannesta’, joka edellyttédd sitd, ettd sana ja sen merkitys liitkkuvat
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kahteen suuntaan. Ilman sosiaalista vuorovaikutusta ei ole olemassa merkityksid. Emme
oikeastaan voi ajatella olevamme ilman yhteisid merkityksid, siis ainakin joiltain osin
yhteistd todellisuutta. Merkityksid ei my&skdin voi olla olemassa ilman meitd. On siis
luonnollista ajatella meidén pyrkivin suhteeseen, joka on kaksisuuntainen ja kaksipuolinen
eli dialoginen. Volosinovin (1990, 45) mielestd merkitys siis ilmaisee merkin esineellisen
todellisuuden, suhteen toiseen todellisuuteen, jonka sijainen se on, jota sc edustaa ja kuvaa.
Merkitys on hinen mielestddn merkin funktio, minkd vuoksi ei voida kuvitella, ettd
merkitys olisi olemassa itseniisesti, merkistd riippumatta. Silloinhan voisi esim. omenan
syGtydin sanoa, ettd el syonyt omenaa, vaan omena-sanan merkityksen.

Koska ilmaisut saavat merkityksensd vasta, kun toinen on ottanut nithin kantaa, olisi
tarkoituksenmukaista pyrkid keskustelemaan merkityksisti ja toisten kokemasta todellisuu-
desta. Keskustelut ovat kokemuksia, joiden avulla voimme jdsentidd omaa késitystimme
maailmasta. Kun pyrimme dialogissa ymmartimiin toista, saamme erilaisia vaihtoehtoja
ja niikokulmia oman maailmankatsomuksemme laajentamiseksi. Bahtinin mielestd dialogi
ei ole viline valmiin thmisluonteen jasentdamisté ja tavoittamista varten, silld siind ihminen
ei vain ilmaise itsedin ulospdin, vaan vasta muotoutuu siksi, mitd biin on. Muotoutuminen
ei tapahdu dialogissa vain toisille, vaan my®ds itselle. Oleminen merkitsee siis suuntautu-

mista dialogisesti. (Bahtin 1991, 358 - 359.)

2.4 Bohmin nikemyksid dialogista

David Bohm (1917 - 1992) oli merkittivi amerikkalainen fyysikko ja filosofi. Hin teki
eldmantyonsi eri yliopistoissa lghinnd Yhdysvalloissa ja Iso - Britanniassa. 1980 - luvulla
hin kiinnostui dialogista vilineend, jolla tiedostettaisiin nidkemysten vilisid piilevid
taustaoletuksia. Bohm oli sitid mielti, ettd taustaoletusten tiedostaminen saattaisi johtaa
tiysin uudenlaisiin kisityksiin. Bohm esittdd, ettd jonkinlainen vapaa dialogi voisi olla
tehokas keino tutkia Kriiseji, jotka kohtaavat yhteiskuntaa ja nykyéin oikeastaan koko

ihmisyytta ja tietoisuutta (Bohm & Peat 1992, 244).
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“Oletetaan, ettd kykenisimme jakamaan merkityksid vapaasti ilman pa-
konomaista tarvetta madritd nakemystdmme tai mukautua muiden nike-
myksiin ilman védristelyd ja itsepetosta. Eiko tdimd mahdollistaisi todellisen
kulttuurivallankumouksen?” (Bohm 1992).

Dialogi on eldvi prosessi, ja se vaatii halua kaikilta osanottajilta avautua siten, ettd emme
usko varmana pitdimddmme tietoon sokeasti, vaan olemme valmiita 16ytdméin uusia
ndkokulmia ja ymmadrrystd (Bohm 1992). Dialogissa henkild saattaa suosia tiettyd kantaa,
mutta el pidi mahdottomana neuvotella siitd. Osallistujan pitdd kuunnella muita niin
tarkkaavaisena, ettd hin ymmartad toisen kannan ja on valmis muuttamaan omaansa, jos
sithen on hyvé syy. Tiatd edesauttaa hyvéntahtoinen tai ystdvéllinen ilmapiiri. (Bohm &
Peat 1992, 245 - 246.)

Bohm (1992) on jakanut dialogitaidon kehittéimisen neljidn osa-alueeseen, jotka muodos-
tavat perustan dialogille. Samalla tavalla kuin rakennustelineiden kidytté auttaa talon
rakentamisessa, dialogitaidon osa-alueet auttavat kehittiméiin scllaista ymparistdd, jossa
dialoginen prosessi on mahdollinen. Dialogitaidon kehittdmisen osa-alueet ovat seuraavat:
etdisyyden ottaminen omiin nakemyksiin, oletusten tunnistaminen, kuunteleminen seké
kysymys ja reflektointi.

Etdisyyden ottaminen omiin ndkemyksiin on osa-alue, jota Bohm pitdd dialogin perustana.
Ajattelullemme on tyypillistd jakaa, organisoida ja luokitella. Ihminen tunnetaan siitd,
miten hidn puolustaa nédkokantojaan muille. Tdmédn vuoksi meiddn on vaikeaa pysya
avoimena uusille, vaihtoehtoisille nikokulmille todellisuudesta ja kuunnella toisia;
olemmehan keskelld kuumaa taistelua siitd, kuka on oikeassa ja kuka vidrissi. Ottaessam-
me etdisyyttd ajatuksiimme ndemme toisen mielipiteen objektiivisemmin. Tdma4 ei tarkoita
sitd, ettd unohdamme mielipiteemme, vaan sitd, ettd yksinkertaisesti teemme tilaa omien
ndkemystemme ja toisten nidkemyksiin reagoimisen viliin. Etdisyyden ottaminen omiin
nikemyksiin auttaa rakentamaan turvallista ja luottamuksellista ilmapiirid seké avaa tien
kuuntelemisen taitoon. Kun uskallamme ilmaista itsedmme vapaasti, ilman tuomituksi
tulemisen pelkoa, ilmapiiri tulee avoimemmaksi ja totuudenmukaisemmaksi.

Oletusten tunnistaminen. Oletuksillamme on suuri merkitys siind, miten arvioimme

yrittdessimme ratkaista ongelmia ja konflikteja tai toimiessamme erilaisten ihmisten
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kanssa. Ylenkatsomme oletuksiamme, koska nc ovat meille “ldpindkyvid”. Ne ovat
sisdllamme ilman, ettd huomaamme niiden olemassaoloa. Kun opettelemme tunnistamaan
oletuksemme, voimme tutkia eroavuuttamme muihin, tydskennelld tutun perustan ja
konsensuksen rakentamiseksi. Ndin pddsemme kisiksi vddrinymmértdmisen ja erilaisuuden
ytimeen.

Kuunteleminen: Avain havainnoimiseen. Tavasta jolla kuuntelemme heijastuu kapasiteet-
timme oppia ja rakentaa laadukasta suhdetta toisten kanssa. Jos kykenemme ottamaan
etdisyyttd mielipiteisiimme ja kuuntelemaan crilaisia ndkokulmia, voimme laajentaa ja
syventidd maailmankatsomustamme. Kuunnellessamme tarkkaavaisesti olemme valmiita
saamaan vaikutteita ja oppimaan toisilta. Yhteisten merkitysten kuunteleminen kertoo
me. Dialogissa kuunteleminen edellyttdd scki omien ettd toisten tarkoitusten havaitsemisen
kehittimistd. Yhteisten merkitysten kuunteleminen kertoo meille kulttuuristamme ja antaa

meille mahdollisuuden tehdd valintoja pditoksistdmme ja teoistamme.

Kysymys ju reflektointi. Kysymykset ja reflektointi tarkoittavat taitoa kysyd siten, ettd
saamme ylimédriisid oivalluksia ja nikokulmia. Kysymélld ja reflektoimalla opimme
paremmin ratkaisemaan ongelmia. Kysymisen ja reflektoinnin yhdistelmd antaa meille
mahdollisuuden oppia, ajatelia luovasti ja rakentaa uutta jo koetun pohjalta. Sen tyyppiset
kysymykset kuin “ihmettelenpi...”, “entd jos...”, “mitd jokin merkitsee sinulle” johtavat
meididt ymmirtdmisen uusille tasoille. Lisdksi ne auttavat meitd saavuttamaan syvempda
tietoisuutta omista ja toisten ajatusprosesseista ja asioista jotka yhdistivit ja crottavat
meitd. Kun annamme itsellemrr.le ja muille aikaa reflektoida, opimme tydskentelemiin
hiljaisesti ja hidastamaan keskustelun tahtia.

Dialogitaidon osa-alueiden harjaannuttaminen olisi tirkedd jokaiselle nykyisessi kiirei-
sessd yhteiskunnassa eliville ihmiselle. Meiddn tulisi antaa aikaa seké itsellemme etté
muille. Tulevina opettajina meidédn perustaitoihimme pitdisi kuulua toisten ajatusten,
nen kuitenkin rajoittaa sen sijaan, ettd vapauttaisi eldimédimme. Bohm (1992) toteaa, ettd
dialogitaitojen osa-alueiden hallitseminen toimii peruétana dialogin sisédistdmiselle. Dialogi
on elidvd prosessi, ja sithen kuuluu osanottajien halu sitoutua uuden oppimiseen ja vanhois-

ta kaavoista irrottautumiseen.



2.5 Burbulesin nidkemyksid dialogista opetuksessa

Burbulesin mukaan mité tahansa keskustelua voidaan tarkastella dialogina, mutta hin rajaa
dialogi- termin koskemaan médrittyd pedagogis- kommunikatitvista suhdetta eli keskuste-
lullista vuorovaikutusta, joka on tarkoituksellisesti suunnattu kohti opetusta ja oppimista.
Kaikki keskustelumme eivit ole pedagogisesti suuntautuneita ja piinvastoin. Kaikki
pedagogis- kommunikatiiviset suhteet, esim. luennot eivit ole keskustelun muotoja.
(Burbules 1993, x.) Burbulesin mielestd teemme - virheen, kun ajattelemme dialogia
keskustelun tai diskurssin synonyymind. Hyvi dialogi on hidnen mielestién paljon vaikeam-
paa kuin tavallinen keskustelu, vaikka molemmissa on samojakin elementteji.

Burbulesin mukaan dialogi ei ole vain jotain mitd kiytdmme tai teemme. Se on suhde,
Jjohon me ryhdymme. Kun gjattelemme dialogia suhteena, se korostaa niitd puolia dialogis-
ta, jotka menevit yli ymmaérryksemme, joita me 10yddmme tai jotka ovat muuttaneet meiti.
Kun dialogia ajatellaan verbind, vahvistuu yksiulotteinen ja vilineellinen nikokulma siité,
nikokulma, joka on tdysin sopimaton monimutkaiseen ja hienotunteiseen opetustilantee-
seen. (Burbules 1993, xii.)

Burbules on tutkinut luokkahuoneessa tapahtuvaa dialogia ja esittdd sen pohjalta oman
luokittelumallinsa. Hin jakaa dialogiset tilanteet kahteen osaan. Ensimmdinen erottelutapa
selventdd ldhinnd dialogin kisitettd ja sen suhdetta tietoon. Teleologisesta nikdkulmasta
katsottuna dialogi tihtdd aina tiettyyn loppuratkaisuun, lopulliseen vastaukseen tai argu-
menttiin. Burbules nimitti titd nikokulmia lihentivéksi dialogiksi, koska siind osallistuji-
en kaksi erilaista nikokulmaa ovat yhdistettivissd ldhelld oikeaa vastausta olevaksi
yhteiseksi mielipiteeksi. Toinen puoli dialogin kisitteestd ja sen suhteesta tictoon on
bahtinilainen. Tdmin nikemyksen mukaan dialogi on nakdkulmia erotteleva, ja jokainen
viittdma dialogissa on ratkaisemattomasti moninainen. (Burbules 1993, 110- 111.)

Toinen erottelutapa ilmaisee osallistujan kahta erilaista asennetta dialogin toista osapuol-
ta kohtaan. Tésti erottelutavasta Burbules kiyttdd termejd ymmdrtdvdi ja kriittinen. Alkupe-
rdinen tehtdvi dialogiin osallistujalla on ymmdrtid, miki johti toisen osallistujan hédnen
tilanteeseensa ja mitkd uskomukset, tuntemukset tai kokemukset antavat sille uskottavuutta
ainakin puhujan mielessd. Toinen asenne niissi erotteluissa on skeptisempi, kysyviampi. Se

korostaa objektiivista tarkkuutta toisen asemasta eiki epiile testata sitd todistein, pysyvyy-
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den kannalta tai loogisesti. Ei kuitenkaan ole syytd pitdd kiinni yhdestd suhtautumistavasta
niin, ettd sulkisi pois kaikki muut mahdollisuudet. (Burbules 1993, 111.)

Jotain tiettyd asennetta ei tarvitse pitdi aina, vaan se voi vaihdella riippuen siitd, kenen
kanssa puhuu tai asiasta tai senhetkisestd dialogin kohdasta. Henkil6 voi esim. aloittaa
dialogin pyrkimilld ymmdrtamddn ja jatkaa sitd niin pitkddn kuin mahdollista, ennen kuin
ryhtyy kriittisemmiiksi. (Burbules 1993, 112.)

Burbules siis médrittelee kaksi erottelutapaa, ndkokulmia ldhentdvin ja crottavan seki
ymmdrtidvin ja kriittisen. Kun ndmd yhdistetdén, saadaan neljd eri kombinaatiota, jotka
kuvaavat dialogin neljda eri tyyppid:

- ymmirtivi - erotteleva: keskusteleva dialogi

- ymmirtivi - ldhentdva: kyseleva dialogi

- kriittis - erotteleva: viitteleva dialogi

- kriittis - ldhentdvi: ohjaava dialogi..
Kisittelemme neljid dialogityyppid tarkemmin luvussa 5.

Yhteenveto dialogityypeisti. Burbulesin luokittelutapaa ei voida pitdd ainoana oikeana
vaihtoehtona. Luokittelu on tarkoitettu apuvilineeksi niille, jotka ovat kiinnostuneita
dialogin mahdollisuuksista opetuksessa. Nami neljd tyyppid ovat ideaalityyppeji, eiviit
tiukkoja kategorioita. Miki tahansa dialogi voi olla sekamuoto eri dialogityyppien elemen-
teistd. Dialogissa on vaiheita, jotka vain ohitetaan ilman suurcmpaa huomiota, joitakin
vaiheita, joissa osallistujat ovat ehki viittelynhaluisempia ja joitakin, joissa suuntaudutaan
kohti yleistd ymmarrystd. Usein on tarpeellista liikkua yhdestd tyypisti toiseen (Burbules
1993, 125). Dialogin harjoittaminen on pééasiallisesti luovaa toimintaa eikd laatimiamme
teoreettisia malleja. Ei ole mahdollista laatia jokaiseen tilanteeseen sopivaa dialogimallia,
koska jokainen henkil® ja tilanne on ainutkertainen.

Vaikka jokaiselle dialogityypille on olemassa sopiva tarkoitus ja ilmaisun alue, on niilld
Jjokaisella mahdollisuus muuttua antidialogisiksi. Keskustelevaa dialogia ohjaa sympaatti-
suus ja erilaisia ndkokulmia sietivid henki, ja tissd se voikin ilmentdd joitakin kaikkein
tdrkeimpid kommunikatiivisia hyveitd. Toisaalta, jos hyvettd harjoittaa liiallisesti, siitd
tulee pahe. Suurin riski on dialogin muuntuminen haastatteluksi, jossa mitd tahansa

voidaan sanoa, mutta ei kyseenalaistaa. (Burbules 1993, 125.)
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Kyseleviidi dialogia elivoittda uuden tiedon etsiminen, moraalisten ja poliittisten atheiden
konsensus ja ongelmien ratkaisu. Tille dialogin muodolle on mahdollista se, ettd se
keskittyy litkaa aiheen selvittimiseen ja omaksuu liian hitédisesti ja innokkaasti yksittdisen
vastauksen tai kiisittelee vastausta lopullisena. Niissé tilanteissa se uhkaa myos dialogin
olosuhteita. (Burbules 1993, 125.)

Ohjaavassa dialogissa voi olla muotoja, jotka ovat manipuloivia, liiallisen yksipuolisia
tai kapean rajoittavia avoimen tutkimuksen mahdollisuuksille. Joissakin tapauksissa voi
olla oppilaille hyodyllisté ja silti dialogin hengen mukaista, cttd opettajasta tulee toinen
osapuoli suunniteltuun kysymysten ja lausuntojen sarjaan tarkoituksenaan perehdyttidd
oppilas jérkeilyn tai tutkimismenettelyjen metodeihin. (Burbules 1993, 126.)

Viiitteleviilld dialogilla on my6s antidialogisia vaikutuksia. Esimerkiksi akateemiselle ja
filosofiselle diskurssille tyypillinen aggressiivinen ja argumentoiva tyyli itse asiassa haittaa
uusien ndkdkulmien 16ytdmistd ja kehittymistd. Viittelyssi voi olla dialogille hyodyllisia
muotoja, vaikka siitd voi tulla argumentoivaa, kilpailullista ja suvaitsematonta tai ahdas-
mielistd. Viittelyt voivat sdilyd dialogisina kunhan kunnioittavat puolustusasenteet otetaan
mukaan atheiden yhteisen ymmdrtdmisen hengessd. Pidasiana ei saa olla voittaminen tai
keskustelukumppanin saattaminen huonoon valoon. Kun on saavutettu suotuisa ilmapiiri,
voidaan pitdd mielessd, ettd kysymisen ja haastamisen prosessit on suunnattu kohti asioita,
el henkiloitd. Tietenkddn timin kaltainen puolueeton vilimatka ei ole helppoa joillekin
ihmisille tietyissd asioissa tai aiheissa. Niissd tapauksissa viittelevi dialogi on vaikcaa,
ehképd mahdotonta ylldpitdd. (Burbules 1993, 126 - 127.)

Luonnehdinnat dialogityyppien hyodyllisistd ja antidialogista muodoista voidaan koota
yhteen lyhyesti: joillakin harjoitteilla on taipumus séilyttdd dialoginen suhde ja viedd
keskustelua eteenpiin, toiset uhkaavat lopettaa sen.

On olemassa monia kidytdnnon vuorovaikutustilanteita, joissa ainoa mahdollisuus
saavuttaa dialogiset olosuhteet henkiltiden vialilld vaatii dialogin viivyttdmistd heididn
vililldédn tai vdliaikaista tietyntyyppisten aiheiden vélttdmistd dialogissa. Kun dialogiin on
kerran ryhdytty, onnistumisen péépaino on osallistujien henkilokohtaisen ja yhteisen edun
laajuudessa, tyOskentelyssd, jonka avulla dialogia viedddn eteenpiin. Jotkut dialogit
saavuttavat piitepisteensd eikd nditd kaikkia voi kuvailla jirkevisti konsensuksella tai

sopimalla totuudesta.
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Dialogi voi johtaa esim. seuraaviin asioihin:

I. Yhteisymmarrys ja yksimiclisyys: tunnistetaan uskomukset ja arvot,

joista kaikki ovat samaa mieltad

2. ei yksimielisyyttd, vaan yhteinen yrmmérrys asioista, joista osanottajat
eivit ole samaa mieltd, mutta saavuttavat yleisen merkityksen, jossa voidaan keskustella
mielipide-eroista

3. ei yleistd ymmdirrystd, vaan erilaisuuden ymmaértdminen, jossa osanottajat

kokemusten yhdenmukaisuuden kautta tai muiden epdsuorien kéddnndsten

kautta voivat ymmairtdd ainakin osittain toistensa mielipiteet

4. vihin ymmérrystd, mutta erilaisten mielipiteiden kunnioitusta. Osanotta-

jat eivit tdysin ymmirrd toisiaan, mutta kun he ottavat huomioon, ettd

toisella on huomaavainen mielipide, he voivat arvostaa ja kunnioittaa jopa

mielipiteitd, joista he ovat eri mieltd

5. sovittamaton ja riittdmiton mielipiteiden moninaisuus (Burbules & Rice,

1991)

Vaihtoehtoja ei tule tarkastella siten, ettd toinen olisi parempaa dialogia kuin toinen.
Jokaisessa niissd on omat hyvit ja huonot puolensa. Kohtia yksi ja viisi on helppoa pitdd
ainoina vaihtoehtoina. Tdmé johtaa pinnallisiin analyyseihin vuorovaikutuksen mahdolli-
suuksista ja rajoituksista. Vaihtoehtojen erotteleminen toisistaan on vaikeaa eikd edes
vilttamittd tarpeellista. Mielestdmme on hyvi, ettil tillaisia erotteluja on tehty, silld ne
konkretisoivat dialogin monia variaatioita. Nama eivit sulje pois muita dialogin variaatioi-
ta, joten niitidkdin ei saa pitdd ainoina oikeina.

Dialogia ei voida pitdd yksittdisend metodina. Neljalld dialogityypilld on melko selvisti
erotettavat tunnusmerkit ja tarkoitukset. Yleisesti ottaen opettaja tai taidokas dialogiin
osallistuja on tietoinen niistd muodoista ja niiden erityispiirteistd ja osaa tehdd dlykkéin
valinnan ollessaan tekemisissé tietyntyyppisten oppilaiden kanssa, tietyn vuorovaikutus-
kontekstin tai tiettyjen asioiden kanssa. Tdma valinta vaatii kokemusta, arvostelukykyi ja
tilanneherkkyyttd. (Burbules 1993, 129.)

Dialogitaidon osa-alueet ilmaisevat erilaisia nakokulmia siitd, miten tietoa saavutetaan,
tiedon luonteesta ja auktoriteetin oikeutuksesta, sopivasta tyylistd ja kysymysten kiyttami-

sestd, oppimisprosesseista, jotka ovat luonteenomaisia késiteltéville asialle, konsensuksen
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saavuttamisen mahdollisundesta ja todennikdisyydestd tai vastauksesta kisiteltdviin
ongelmaan, moraalisista velvollisuuksista kumppania kohtaan, statuksesta ja henkilon
oman tiedon rajoituksista ja vastaavasti kumppanin tiedoista kisiteltiviissd asiassa,
tilanteesta ja kontekstista, jossa dialogi tapahtuu ja tottakai myos muista aiheista. (Burbu-
les 1993, 129.)

Burbules painottaa neljin dialogitaidon osa-alueiden vilisten valintojen heijastavan imp-
se, ettd osallistuja erehtyy tietyntyyppisen dialogisen ldhestymistavan tarkoituksenmukai-

suudesta vastapuoltaan, kontekstia tai kisiteltivid asiaa kohtaan.
2.6 Opettajan ja opiskelijan vilinen dialogi

Dialogissa ei pyriti toisen kasityksen muuttamiseen vaan siihen, ettd avoimen vuoropuhe-
lun kautta osanottajat saisivat mahdollisuuden selkiinnyttdd omia késityksidén ja lisétd niin
oman ajattelunsa ja toimintansa kuin yleensd todellisuuden ymmirtdmistdidn. Aitoon
dialogiin pyrkiminen ja sen toteuttaminen edellyttdd opettajalta opiskelijan oman elidmijs-
maailman olemassaclon hyviksymisté, sitd ettd opiskelija nikee asiat oman eldmismaail-
mansa mukaisesti ja sen kautta. Opettajan toiminta ei kuitenkaan voi pohjautua pelkéstdin
sithen, ettd hidn pyrkii vilttidméiin itsellddn olevan asiantuntermnuksen esille tulemista.
Opettajan tulee huolehtia, ettd opiskelija osaa tiettyjd asioita, joiden opettaja itse tietdd
olevan ’oikein’ tai vilttdmittomid esimerkiksi tulevassa tydssd toimimiselle. (Kukkonen
1994, 210.)

Bahtin ei pidi opettajan ja opiskelijan vilistd dialogia todennikdisend. Hidnen kédyttdmén-
sd nimitys ’pedagoginen dialogi’ ei ole alkuunkaan dialogi, vaan monologinen suhde
tietdvin ja totuuden tuntevan opettajan ja erehtyviisen ja tietiméttémin oppilaan vililld.
Dialoginen suhde on mahdollinen vasta silloin, kun suhteen pdamaéérini ci ole lopullisen
minen. (Bahtin 1991, 123.) Bahtinin mielesti dialogisen suhteen tdytyy onnistuakseen olla
tasavertainen molempiin suuntiin, ja merkityksilld pitdd olla mahdollisuus muovautua.
Tasavertaisuus on edellytyksend, koska merkitysten pitdd voida liikkua edestakaisin. Hidnen

mukaansa opettaja ei yleensi ole valmis testaamaan mielipiteitdin eikd ainakaan muutta-
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maan niitd oppilaan kanssa keskustellessaan. Tdmén vuoksi Bahtin kdyttdd pedagogista
dialogia halventavassa merkityksessd. Tdmai kuitenkin heijastaa aikaisempia opetustapoja,
joissa oppilas ajateltiin tyhjand tauluna, jota opeftaja ja yhteiskunta muovaavat. Nykyisin
oppilas kisitetdan aktiivisena tiedonmuokkaajana, joten Bahtinin kisityksid dialogista
voidaan mielestdmme soveltaa kouluissa. Pedagoginen dialogikin voi siis olla dialoginen
suhde.

Bohmin ja Peatin (1992, 238) mukaan perinteisessd opetuksessa on annettu suuri arvo
vakiintuneille tiedoille ja taidoille. Néin tehtdessd annetaan suunnattomasti painoa auktori-
teetille, kun midritetddn psyyken perimmdistd generatiivista jédrjestystd. Siihen ei liity
pelkidstddn opettajan auktoriteetti tictoldhteeni, jota el koskaan ascteta kyseenalaiseksi,
vaan ennen kaikkea tiedon yleinen arvovalta totuudenldhteeni, jota ei tulisi koskaan
epdilld. Téstd voi seurata mm. tiydellinen itseluottamuksen menetys ja vapaan litkkeen
estyminen, joka saattaa myohemmin ilmetd taipumuksena peléti peruskysymysten tarkaste-
lua ja kddntyd asiantuntijoiden tai "nerojen’ puoleen aina, kun tulee vaikeuksia tai kohda-
taan perusongelmia.

Tietty jirkevd arvovalta on toki tarpeen luokan vilttdmatonté jarjestystd ylldpidettdessa.
Oppilaan on kisitettdvi, ettdl opettajalla on paljon arvokasta tietoa, joka on vilitettdvissi
soveliaasti. Yleisasenne tietoa kohtaan on kuitenkin erittdin tdrkedd. Télld Bohm ja Peat
tarkoittavat sitd, ettd tyrkytetidiinkd tietoa mielivaltaisesti vai sallitaanko yhteisymmarryk-
seen pyrkivi keskustelu ja tiedon kyseenalaistaminen.

Bohm ja Peat (1992, 236 - 238) ovat sitd mieltd, ettd lihes kaikessa opetuksessa palkinto
ja rangaistus ovat motivoivina tekijoind avainasemassa joko eksplisiittisesti tai kitketysti
ja hienosyisesti. Nykyisin, etenkin pohjoisamerikkalaisessa kasvatuksessa, kéytoksen
muokkaus ja mydnteinen vahvistaminen perustuvat oletukselle, ettd tehokas oppiminen
edellyttad palkitsemisj'airjestelméi'zi. Tdmi on jo sindnsid vakava luovuuden este.

Volosinov ei varsinaisesti puhu kasvattajan ja kasvatettavan suhteesta osana dialogia,
mutta hinestd kieli esiintyy erilaisena tilanteen mukaan. Erilaisissa yhteiskunnallisissa
asemissa olevat ihmiset kisittdvit merkityksii eri tavoin. Hinestd merkki saa muotonsa
ihmisten sosiaalisissa organisaatioissa ja vaorovaikutus heiddn vilillddn asettaa chtoja sille.
Erilaiset todellisuudet saavat tulkinnan merkissid. Merkilld on ns. sosiaalinen moniaksentti-

suus, joka tarkoittaa sitd, ettd ihmiset kisittivit asioita omista nikokulmistaan. Tami ei
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kuitenkaan tarkoita, ettd eri asemassa olevat thmiset eivit voisi keskenéin olla dialogisessa
suhteessa, silld ihminen kehittdd ja muokkaa merkkejd koko ajan. (Volosinov 1990, 35 -
40.)

Tilld tavalla Volosinovia tulkiten voidaan siis sanoa, ettd hin hyviksyy mahdollisuuden
erilaisista asemista tulevien ihmisten, kuten oppilaan ja opettajan vilisen dialogisen
suhteen. Hinestd merkit ja niiden tulkinta muuttuu eniten silloin, kun yhteiskunnalliset olot
ovat muutoksessa tai epdvakaita (Volosinov 1990, 40). Pedagogisessa draamassa on
mahdollisuus luoda muutostilassa olevia tapahtumia. Niiden dialogisuuden aste Vo-
losinovia tulkiten kuitenkin vaihtelee esim. opettajan arvovallan mukaan. Opettajan (ja
oppilaan) on siis haluttava asettaa omat kisityksensd toisten tarkasteltaviksi seki tutkittava

toisten kisityksid. Todellisauksista on pyrittdvi luomaan uusi, yhteinen merkitys.

yksild oppii vain, jos hinelld on mahdollisuus kiyttda omia kokemuksiaan opppimateriaali-
naan. Tillaisessa tilanteessa ei tietojen niukkuus tai vihdisyys haittaa, silld loppujen
lopuksi siséistd kehitysti syntyy, kun vaihdetaan kokemuksia ja ideoita vuorovaikutukscssa
toisten kanssa. .

Opettaminen neljiin dialogityypin avulla. Burbules on yrittinyt vilttdd dialogin kutsumis-
ta metodiksi. On selvisti joitakin taitoja ja erityisid suunniteltuja viliintuloja eli interventi-
oita, joita dialogin toinen osapuoli voi kdyttdd yrittdessiddn hyotyd keskustelusta. Tama on
erityisesti totta silloin, kun osallistuja on yhteisesti tunnistettu opettajan rooliin, miki
kantaa mukanaan tiettyjd vastuualueita, joilla voi helpottaa dialogin johtamista ja edistdi
sen pedagogisia mahdollisuuksia. Myos oppilaalla on tdssid suhteessa samankaltaisia tai
vastavuoroisia tehtivid ja vastuunalaisuuksia. Pitimilli dialogia metodina on vaarana
muuttaa se strategisemmaksi, ohjaavammaksi ja tarkoitusperiltidn vihemmin avoimeksi
prosessiksi ja se liioittelee opettajan vastuuta dialogissa/dialogille.

Joissakin tapauksissa dialogilla voi olla suunniteltu padméiri, kuten johonkin tiettyyn
kysymykseen vastaaminen tai valmiiksi annetuissa olosuhteissa tapahtuva tavoitteiden
suuntainen kommunikointi. Toisissa tapauksissa ei kukaan osallistujista tiedd tarkkaan,
mihin suuntaan dialogi on menossa tai onnistuuko se. Jos tillaista tilannetta , dialogia ja

sen hyotyj4, tarkastellaan prosessi-orientoituneesta nikdkulmasta, niin huomataan, ettd tdtid
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epavarmuutta voidaan pitdd kasvatuksellisesti hyodyllisend. Vaikka dialogi alkaisikin
tictylld tarkoituksella, niin avomielinen vuorovaikutus voi johtaa osanottajat muuttamaan
tarkoituksen tai hylkdidmain sen. Esimerkiksi ndiden syiden vuoksi opettamisen ja oppimi-
sen kapeat kategoriat eivét sovellu moniin dialogin esimerkkeihin hyvin, silld ne jakavat
kahtia opettajan ja oppilaan roolit ja ne sisdltivit tiettyjen oppimistulosten tavoittelua
vastakohtana laajempien yhteisten merkitysten hakemiselle. (Burbules 1993, 8 - 9.)

On olemassa paljon erilaisia tilanteita, joita voidaan Burbulesin (1993, x) mielestd pitdd
enemmdn tai vihemmaén dialogisina. Niiden tilanteiden siséltd on havaittavissa erilaisia
ldhestymistapoja dialogiin, jotké soveltuvat erilaisille opettajille, erilaisille oppilaille ja
erilaisille késiteltdville asioille. Dialogisesta opetuksesta on 10ydettivissi sille tyypillisid
siirtoja ja sitd tehokkaasti kuvaavia ominaispiirteitd. Piirteitd voidaan tunnistaa, opetella ja
kehittdd harjoittelun avulla.

Naiita tdrkeitd asioita pitdisi opetella viimeistdédn opettajankoulutuslaitoksessa, jotta olisi
edes jonkinlainen mahdollisuus toteuttaa tyossd dialogiopettamista. Joudumme tulevaisuu-
dessa yhd useammin perustelemaan muille tekemisidmme ja kuuntelemaan heiddn mielipi-
teitdzn. Silloin on tirkedd todella kuunnella toista ja olla valmis tekemidn myonnytyksii
yhteisen paamadrin hyviksi. Tdmi ei tarkoita sité, ettd omilla mielipiteilld ei ole merkitys-
14, vaan sitd, ettd uscammasta mielipiteestd luodaan uusia, yhteisid. Nykyiseen oppimiskisi-
tykseen kuuluu, ettd oppilas ei ole vain tahdoton nukke, vaan hinelldkin on tarpeita ja
ajatuksia samalla tavalla kuin opettajalla. Pedagogisen draaman keinoin meilld on mahdol-
lisuus astua askel kohti oikeaa luokkahuonedialogia.

Buberin mukaan kasvatussuhde on olennaisesti dialoginen, mutta samalla persoonien
vilisen Mind-Sini-yhteyden erikoistapaus. Kasvattajalta suhde edellyttdd hermeneuttista ja
eettistd asennoitumista. Kasvatettava ei ole vain pelkkd ominaisuuksien, pyrkimysten ja
esteiden summa, vaan hinet tulee oivaltaa tiettynd kokonaisuutena, persoonana, jonka
olemuksen parhaimpia mahdollisuuksia kasvattaja tahtoo auttaa toteutumaan. (Buber 1962,
Virrin 1994, 250 mukaan.)

Kasvattajan ja kasvatettavan yhteisten kokemusten kasvatuksellinen merkitys toteutuu
vain, jos kasvattaja suhtautuu kasvatettavaan kumppaninaan ja eldé yhteiset tilanteet myos
kasvatettavan nikokulmasta. Titd kutsutaan “kattamisen” (umfassung) periaatteen harjoit-

tamiseksi kasvatussuhteessa. (Buber 1993, 163-165.) Kattaminen on Buberin mukaan
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kykyi eldd aktuaalinen tapahtuma toisen osapuolen nikokulma huomioon ottaen. Olennai-
sina osina tédsséd tapahtumassa ovat
1. kahden persoonan vilinen suhde
2. yhdessi koettu tapahtuma, johon vihintdén toinen suhteen osapuolista
osallistuu aktiivisesti
3. aktiivinen osapuoli eldi yhteisen tapahtuman samanaikaisesti toisen
ndkokulmasta menettdmittd mitddn omasta kokemuksestaan.
(Varri 1994, 248-249.)

Buberin kisityksen mukaan opiskelu dialogin avulla voi kasvattaa laajemmin kuin vain
tiedollisesti. Télld hin tarkoittaa dialogisten hyveiden oppimista, joita ovat mm. vilpittd-
myys, toisen kunnioittaminen, avomielisyys ja luottamus itseen ja toisiin. Dialogin kautta
opitaan myds rohkeutta, empatiaa, kritiikin kestdmistd. Opimme kuuntelemaan itsedmme
ja toisia sekd sietdmédn ryhmén joskus piinallisiakin sosjaalisia paineita.

Eri teoreetikkojen ajatukset on syytd koota taulukkoon luvun lopuksi. Taulukkoa luctaan
siten, ettd teoreetikon nimen alapuolella on hinen ajatuksiaan vasemmanpuolisimman

sarakkeen otsikosta.
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ne, jolla tie-
dostetaan ni-
kemysten vili-
sid piilevid
taustaoletuksia

dialogi on pe-
dagogis - kom-
munikatiivinen
suhde, joka on
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Kuvio 3: Dialogiteoreetikkojen ajatusten yhteenveto

Huomattavaa on, ettd kaikki pitévit dialogia mahdollisena esteend opettajan auktoriteet-

tiasemalle. Bahtinin mielestd pedagoginen dialogi ei ole ollenkaan dialoginen, vaan

monologinen suhde, eiki se voi koskaan olla tdysin dialoginen. Bahtin tosin eli aikana,jol-

loin opettajalla oli ehdoton, kiistimaton auktoriteetti, josta hdn et luopunut koskaan vaan
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ponkitti sitéd erilaisin keinoin. Jokaisen kirjoituksista huomaa, etta he pitiavit aina dialogia

hyvénid mahdollisuutena oppia jotakin, jota ei yksin tulisi ajatelleeksi.

2.7 Dialogi ja pedagoginen draama

Pedagogisessa draamassa ja dialogisuudessa on mielestimme yhteisii piirteitd, jotka ikidin
kuin mahdollistavat toinen toisiaan. Molempien perusedellytyksid ovat mm. avoin yhteis-
ty0 ja uuden merkityksen luominen. Lisdksi kummassakin kommunikoidaan toisen tai
toisten ihmisten kanssa. Kummassakin on mahdollisuus toimia ns. huijaten, mikéli haluaa.
Draamatyoskentelyssi ei huijaaminen kuitenkaan muuta samalla tavalla perusteita kuin
huijaaminen dialogissa. Kun dialogissa huijataan, ei sitid voida enid ajatella dialogina,
koska se perustuu rehellisyydelle ja toisen kunnioittamiselle. Jos dialogissa huijaa hetkelli-
sesti, se vaikuttaa kaikkien toimintaan siiti eteenpdin. Se todennékdisesti tulee esille
ennemmin tai myShemmin, ainakin jos huijaamista ei halua jatkaa koko ajan.

Pedagogisessa draamassa toimitaan, ’ikddn kuin® (as if), todellisuudessa, jossa oma
kokemusmaailma tuodaan kuviteltuun tilanteeseen. Siind luodaan uutta merkitystd, joka on
kuitenkin sovellettu versio, kompromissi oikeasta. Tdmd johtuu siitd, ettd osallistujien
kokemusmaailmat eivit ole tdysin samanlaisia eivitkd heiddn kidyttdiméinsi késitteet vastaa
taysin toisiaan.

Gadamer (1975, 271 - 273) puhuu horisonttien sulautumisesta (Horizont-verschmelzung).
Horisontilla tarkoitetaan sité, ettd ihminen tiedostaa oman historiansa ja kaikki ne entiset
kokemuksensa, jotka vaikuttavat hdnen nykyhetkensd tulkintaan. Dialogissa on kysymys
siitd, ettd osallistujat tiedostavat oman horisonttinsa ja kykenevit eritteleméin toisen
ihmisen horisontin. Tamin lisdksi he synnyttévit prosessissa yhteisen kasityksen aiheesta,
“sulauttavat horisonttinsa’ uutta luovaksi ykseydeksi. Kuitenkin jo pelkki peruskésitteistd
keskusteleminen niin pitkéin, ettd todella puhutaan samoilla késitteilld, saattaa viedd hyvin
kauan. Yksiléiden horisontit eivit voi koskaan kohdata tdysin, silld kokemukset ja eletty
eldmi on jokaisella yksiléllinen.

Seki dialogissa ettd draamassa voidaan tietenkin huijata ilman, ettd kukaan sitd huomaa.
Emmehin ‘nde’, mitd toisen ihmisen sisilld tapahtuu. Dialogissa oleminen tarkoittaa

kuitenkin my®s siséistd rehellisyyttid. Vasta sitten, kun todella tieddmme ja ymmirrdmme
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mitd mieltd olemme, voimme oppia omien resurssiemme yldrajoilla. Huijaamalla teemme
vahinkoa siis pdédasiassa vain itsellemme.

Opettajan rooli.Opettajan pitdd kiinnittdd erityishuomiota muutamiin asioihin yhdistées-
sddn dialogiopettamista pedagogisen draaman menetelmdin. Boltonin (1984, [55) mielesti
opettajan yksi perustehtdvi pedagogisessa draamassa on auttaa osanottajia tydskentelemain
merkityksen syntymiseksi kielen vilitykselld. Se tarkoittaa sitd, ettid opettajan on pyrittivi
luomaan ilmapiiri, jossa vallitsee herkkyys toisen mielipiteiden ymmaértamiseksi.

Kun puhutaan draamasta kommunikaationa, ollaan Idhelld dialogia ja merkityksen synty-
mistd. Burbules mainitsee vastavuoroisesta opettamisesta, jonka voidaan katsoa olevan
perusteiltaan ldhelld draaman avulla opettamista, opettajan sitoutuvan kahteen tirkeédin
asiaan. Ensimmiinen on esikuvana oleminen ja toinen on opettaminen aikaisemmin osatun
tiedon varaan. (Burbules 1993, 122 - 123.)

Koulussa kommunikointi tapahtuu oppilas - opettaja-, oppilas - oppilas tai opettaja -
oppilas -suhteessa. Opettajan auktoriteetin takia kommunikointi saattaa olla sellaista, jossa
toinen on antavana, toinen vain ottavana osapuolena. Pedagogisen draaman kidyttdminen
tarjoaa opettajalle mahdollisuuden pidstd ’pois’ opettajan roolista. Tilanne on aina
jokaiselle osallistujalle uusi, eikd opettaja ole siis sen suhteen yhtddn kokeneempi. Pedago-
gisen draaman kuvitteellisessa kontekstissa voidaan harjoitella vuorovaikutusta erilaisissa

tilanteissa ja erilaisten thmisten kanssa.

3 DRAAMAPEDAGOGIIKKA

Draamapedagogiikan tarkoituksena on tukea lapsen kasvua. Sitd voidaan pitéd taideaince-
na, jonka ydin on teatteritaiteessa ja estetiikassa. Toisaalta sitd voidaan pitdd my0ds opetus-
menetelmand. Suomessakin ovat eri nikemyksii esittianeet kiistelleet julkisuudessa siiti,
kumpi on oikea suuntaus. Tutkirﬁuksemme kannalta ei ole olennaista méiritelld draamape-
dagogiikkaa siten, ettd jompikumpi dimensio jdisi pois. Pyrimme médrittelemidn draama-

pedagogiikan niin avoimesti, ettemme sulje pois erilaisia suuntauksia.



27

Draamapedagogiikka voidaan yhdistdd inontevasti esimerkiksi filosofiaan. Filosofiassa
pyritddn pohtimaan erilaisia nakokulmia ja niiden vilisid suhteita. Pedagogisessa draamas-
sa pyritddn etsimién niitd erilaisia ndkokulmia, joita osallistujat edustavat kyseessi olevaan
aiheeseen. Nikokulmien kyseenalaistaminen ei ole olennaista, mutta usein on jirkevii
kysyd, onko jokin ndkemys mielenkiintoinen tai hedelmallinen kisittelyn kannalta. Draa-
mapedagogiikan ja filosofian yhtéldisyyksistd voidaan mainita lisdksi niiden keskusteluun
pohjaava olemus. Filosofiasta onkin sanottu, ettd se on keskustcleva tiede, joka nojaa
vastavuoroiselle dialogille voimakkaammin kuin kenties mikddn muu rationaalisen
hengeneldmén alue (Niiniluoto & Saarinen 1987, VII).

Tidssd luvussa on ensin késitelty draamapedagogiikan médrittelyd ja historiaa, jotta
lukijalle muodostuisi yleiskuva. Sitten on kisitelty pohjoismaisen draaman historiaa ja
nykypdivid. Koska tutkimuksemme kisittelee thmisid, on tdrkedd tietdd minkilainen
ihmiskuva tutkimustamme ohjaa. Siksi luku 3.3 kisittelee ihmiskésitystd. Niin draamape-
dagogiikassa kuin dialogifilosofiassa kielelld on merkittdvd osuus. Siitd luvussa 3.4.
Draamapedagogiikkaan ja filosofiaan kuuluu olennaisesti merkitysten luominen. Niiden

syntymistd késittelee luku 3.5.
3.1 Pedagogisen draaman/draamapedagogiikan médrittelyd

Koska draamapedagogiikan kiisife ei ole selkeytynyt Suomessa, olemme kerénneet erilaisia
madritelmid pyrkiméttd kritikoimaan niitd 1dhtSkohtiensa takia. Olemme sitd mieltd, etté
erilaiset nakokulmat draamapedagogiikkaan tdydentdvit ja valaisevat toisiaan. Jotta
késitteen sisdllostd syntyisi kokonaiskuva, on kuitenkin syyté erottaa toisistaan draamape-
dagogiikka ja teatteripedagogiikka. Heikkinen (1996a) on pohtinut titd ja tarjoaa omaa
médritelméinsd suomalaiseen kaytdntoon. Tarkoituksena ei ole sulkea pois eri dimensioita,
vaan selkeyttdd niiden vilisid suhteita.

Pedagoginen draama on nimensd mukaisesti toimiﬁtaa, jossa draaman keinoin pyritdin
kasvatuksellisiin tai opetuksellisiin padmaéiriin (Laakso 1994, 123). Draamapedagogiikka
on sellaista toimintaa, jossa kidytetddn apuna teatterin keinoja (@stern 1996, Taskinen &

Teerijoki 1996).
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Pedagoginen draama on siis tavoitteellista toimintaa, jonka avulla pyritddn selkeyttdméin
ja laajentamaan omaa maailmankuvaa. O'Neill ja Lambert médrittelevit sen oppimisen
muodoksi, jonka kautta oppilaat voivat samastumalla aktiivisesti kuviteltuihin rooleihin ja
tilanteisiin oppia tutkimaan asioita, tapahtumia ja suhteita (O’Neill & Lambert 1989, 11).

Kuten edelld olevasta voi havaita, draamapedagogiikalle on olemassa useita miéritelmid.
Yhteistd niille on se, ettd teatteri ja kasvatus esiintyvit kaikissa. Voidaan puhua kahdesta
koulukunnasta sen suhteen, mitd draama on ja mitkd ovat sen tavoitteet. Toinen koulukunta
painottaa teatterin tekemisti ja taiteellisia tavoitteita itsearvoisina. Toinen koulukunta taas
pitdd teatterin keinoja ainoastaan kasvatusmenetelmina tai oppimismenetelména. (Kuulu-
vainen 1994, 10.) Suomalaisen kisitteenmédrittelyn ongelmana on ollut ndkdkantojen
erilaisuus. Toiset kirjoittavat julkisuudessa teatterin ndkokulmasta, toiset kasvatuksen.
Tama on johtanut siihen, ettei Suomessa ole draamapedagogiikka- ja pedagoginen draama-
kisitteille yksiselitteisid madritelmii.

Kisitteitd pedagoginen draama ja draamapedagogiikka voidaan Heikkisen mukaan
kisitelld rinnakkaisina. Heikkinen perustaa ajatuksensa Szatkowskin méiritelmién, jonka
mukaan on kasvatuksellisesti tarkeid erottaa toisistaan kaksi yhtd tirkedd draamakasvatuk-
sen dimensiota, draamapedagogiikka ja teatteripedagogiikka (Heikkinen 1996a, 24).

Szatkowsky kirjoittaa:

”One dimension contains the process of learning how to make theatre - we
would like to call it theatre-pedagogics. ... The other dimension contains
the processes of learning by learning how to make theatre - we would like
to call it dramapedagogy.” (Szatkowsky 1994, 10.)

Draamapedagogiikka on késitteend pohjoismainen. Se vastaa kansainvilistd kisitettd
Drama in Education/Educational Drama. Heikkinen osoittaa, ettd termejd kiytetddn
paillekkiisind ja toteaa ainoan tulkinnan olevan silloin se, etti kisitteet draamapedagogiik-
ka ja pedagoginen draama ovat rinnakkaisia (Heikkinen 1996a, 27).

Heikkinen midrittelee kisitteet siten, ettd han kayttdd termid “draamapedagogiikka’
tarkastellessaan draamakasvatusta. Silloin siihen sisdltyy myos teatterikasvatus. Emme
médrittele teatterikasvatusta tarkemmin tissd tutkimuksessa. Pedagoginen draama- kisitetti
taas olisi hdnen mukaansa kiytettdvd puhuttaessa luokkahuonedraamasta. (Heikkinen

1996a, 27.)
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Alomme jatkossa kidyttdd kisitettd draamapedagogiikka, paitsi silloin, kun puhutaan
varsinaisesta toiminnasta, jolloin mielestdamme pedagoginen draama on oikea sana, koska

madrittdjand on pedagogiikka, ei draama.
3.1.1 Draamapedagogiikan historiaa.

Pedagogisen draaman voidaan katsoa alkaneen jo antiikin aikana. Silloiset ndytelmiit
sisdlsivit draamallisia aineksia. Niilld oli yhteiskunnassa viihdyttiva, kasvatuksellinen ja
kulttuurinen merkitys. Draama oli toimintaa, jolla oli tavoite. Se toimi keinona avata
ajatusten maailmaa. (Nyyssonen 1995, 201.)

Témin jilkeen on teatterilla ja kasvatuksella ollut yhteisi piirteitd. Molemmilla on ollut
halu vaikuttaa ihmiseen muokkaamalla hinen maailmankuvaansa. Varsinaisesti draamape-
dagogiikan ajatellaan syntyneen 1900-luvun alkupuolella, jolloin tietokeskeinen ja lapsi-
keskeinen kasvatusnikemys olivat vastakkain. Progressiivinen pedagogiikka ja humanisti-
nen psykologia saivat jalansijaa. Progressiivisen pedagogiikan kehittdjdn John Deweyn
(1859 - 1952) filosofia kristallisoituu “learning by doing” -pedagogiikassa. Deweyn
filosofia korostaa, ettd ihminen on toimiva olento, jolla on tekemisen ja keksimisen tarpeen
lisdksi sosiaalisen ja taiteellisen toiminnan tarve. (Braanaas 1992, 54.)

Draamapedagogiikan ydin on progressiivisessa pedagogiikassa. Deweyn mukaan kaiken
pedagogisen toiminnan juuret sijaitsevat lapsessa eivatkd siis niissd ulkopuolisissa materi-
aaleissa, joita lapselle esitetddn (Courtney 1974, Braanaasin 1992, 32 mukaan). Deweyn
(1957, 136) mielestd ihmisen eldmd sijoittuu aina ympéristoon ja siind ovat myos eldmin
edellytykset. Kulttuuri ja perinteet ovat ldsni kaikessa tekemisessdmme. Thmisellid on tarve
sessd muiden ihmisten kanssa. Samalla ihminen méérittelee omaa suhdettaan maailmaan.

Caldwell Cook (1886 - 1937) kehitteli Deweyn ajatusta eteenpdin vuonna 1917 kirjas-
saan “The Play Way” ja muotoili Deweyn pédajatuksen uudelleen muotoon "learning by
dramatic doing". Cookin mukaan tieto ja oppi eiviit tule lukemisesta ja kuuntelemisesta,
vaan toiminnasta, tekemisestd -ja kokemuksesta. Hyvd tyo on useammin spontaanin
toiminnan ja harrastuksen kuin pakon tulos. Lapsen luonnollinen tapa oppia on leikki.

(Braanaas 1992, 53 - 54.)
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Englantilainen Peter Slade (1912 -) kehitti 1940 - 50-luvuilla oman lapsikeskeisen
draamaopetusmallinsa (Child Drama 1954), jonka voidaan katsoa olevan jatkoa Cookin
filosofialle. Hénen paajatuksenaan oli lapsen sisdinen kasvattaminen ulkoisten teattcritai-
tojen opettelun sijaan. Oppiminen tapahtuu lapsen omilla ehdoilla (Braanaas 1992, 56 -
57). Slade jakoi lapsen draamallisen kehityksen viiteen osaan: lapsidraama (The Beginnigs
of Drama) 0 - 5 vuotta, draamallinen leikki (Dramatic Play) 5 - 7 vuotta, draama ja leikki
(Drama and Play) 7-12 vuotta, murrosiédn draama (Twelve to fiftcen) 12 - 15 vuotta, (Slade
1973, 19 - 83). Lisiksi Braanaas (1992, 59 - 60) liittéd Sladeen aikuisidn draama -késitteen
yli 15 -vuotiaille.

Seuraavana draamapedagogiikan kehittdjdnd on syytd mainita englantilainen Brian Way
(1924 -), silld hdn loi draamapedagogiikalle teoriaa. Tdrkeitd asioita olivat mm. aistit,
tunteet ja eldmyksellisyys, joiden kehittdminen auttaa todellista mindd vapautumaan.
Tunteeseen, intuitioon ja sosiaalisuuteen perustuvat harjoitukset ovat yhtid tarpeellisia
lahjakkaille kuin vdhemmaén lahjakkaillekin oppilaille. (Way 1976, 22.)

Wayn ikitoveri Dorothy Heathcote (1926 -) voidaan mainita merkittdvini englantilaisena
draamadidaktikkona. Hin painottaa tiedon merkitysti draamaopetuksen pohjaksi ja
tavoitteeksi. Wagnerin mukaan Heathcote pyrkii ryhmissién hidastamaan runsasta infor-
maatiovirtaa ja valitsee materiaaliksi jonkin yksinkertaisen symbolin, joka kuitenkin
herittdd mahdollisimman laajan kentin merkityksid ja tulkintoja. Hén ei koskaan madrad,
mitd oppilaiden tulisi ajatella tai tuntea eikd pakota oppilasta enempiin, kuin mitd hédn voi
itsendisesti 16ytdd (Wagner 1990, 14). Heathcote on vaikuttanut opettajan luokkahuone-
tydskentelyyn ottamalla kiyttodn 'teacher in role'- ja 'mantle of expert’ - tybtavat.

Heathcoten ja Wayn nidkemykset [uovasta toiminnasta yhtenevit Boltonin (1988, 45)
mukaan neljain teemaan:

1. yksilokeskeisyyden korostuminen

2. kannustaminen harjoitusten suorittamiseen tai tiettyyn kiyttidytymiscen
3. draaman piiriin kauluvien toimintojen laajentaminen

4. intuition tédrkeys.

Boltonin mukaan heidédn nikemyksensd erosivat perustavasti siind, ettd Wayn yksilolli-
syyttd korostava teoria oli helppo késittid vidrin. Kaikki itseilmaisu ei ole draamallista

toimintaa. Vasta sitten, kun tiedostamme toiminnan “as if” -Juonteen, voimme kutsua sitd
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draamaksi. (Bolton 1988, 51.) "As if’ tarkoittaa sitd, ettd *ik#in kuin’ pyrimme tictoisesti
katselemaan maailmaa toisen silmin, uudesta tai erilaisesta nikokulmasta.

Gavin Boltonin (1927 -) keskeisid ajatuksia on se, ettd leikissd ja draamassa on ilmeinen
mahdollisuus oppia seki taitoja ettd objektiivista tietoa, mutta syvéllisin muutos joka voi
tapahtua, on subjektiivisen merkityksen tasolla (1984, 51). Hidn on myos sitd mieltd, etti
kasvatuksellinen draama liittyy pohjimmiltaan arvostuksen muutokseen, affektiivis -
kognitiiviseen kehitykseen. Voimme sanoa sen olevan "draamaa ymmarryksen lisddmisek-
si" (Bolton 1984, 60). |

Bolton jakaa lapsille ja opiskelijoille annettavat peruskokemukset kolmeen péityyppiin:

Tyyppt A: Harjoitus

Tyyppi B: Draamallinen esittdminen

Tyyppi C: Teatteri
Lisékst hin esittelee tyypin D, joka voi kayttad hyvikseen kaikkia kolmea kokemuksen
lajia (Bolton 1984, 16 - 17). Boltonin mielestd tirkein pddméird pedagogisessa draamassa
on asennemuutoksen aikaansaaminen (Braanaas 1992, 188).

Dorothy Heathcoten ja Gavin Boltonin mukaan on nimetty ns. newcastlelainen koulukun-
ta. Sen mukaan draama on menetelmi, jonka avulla pystytddn lisddméddn ymmirrystd
yleismaailmallisista asioista. Tdmd onnistuu parhaiten, kun katselee itsedéin erilaisista
nikokulmista. Koulukunta korostaa kuvitteluleikin merkitystd oppimisessa ja hakee
kaikelle pohjaa lapsen varhaisista leikeistd (Braanaas 1992, 177 - 181.) Heathcoten ja
Boltonin nidkemykset eroavat kuitenkin siini, ettd Bolton painottaa enemmaén kisitteiden

selventdmisti ja draaman siséltod.
3.1.2 Pohjoismaisen draaman historiaa ja nykypéivid

Pohjoismaissa draamaopetus on lisddntynyt 1970- luvulta lihtien. Tosin jo 1940-luvulla
ruotsalainen Elsa Olenius sovelsi USA:ssa stipendiaattina oppimaansa Creative
Dramatics’-menetelmdd (Braanaas 1992, 49 - 50). Menetelmin nelji perusedellytystid
taidernuotona ovat ryhmi lapsia, patevd ohjaaja tai opettaja, kyllin suuri tila lasten vapaata

likkkumista varten ja idea, josta voidaan luoda jotakin (Siks 1958, 21).
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Norja on kunnostautunut draamapedagogisessa tutkimuksessa pioneerityotid tekevini
maana. Mm. Braanaas ja Rasmussen ovat tutkimustensa vilitykselld tulleet tutuiksi
suomalaisillekin asianharrastajille. Braanaas on kirjoittanut draaman historiaa ja tcoriaa
késittelevdn Dramapedagogisk Historie og Teori (1985) -kirjan. Kirja perustuu luentoihin,
joita hin piti draamalehtorina Trondheimin yliopistossa. Rasmussenin ansioksi voidaan
lukea draamapedagogiikan paradigma-teoria. Hidn jakaa draamapedagogiikan neljdin
erilaiseen lihestymistapaan: epistemologiseen eli tietoteoreettiseen, rooliteoreettiseen eli
sosiaalipedagogiseen, taidekasvatukselliseen ja holistiseen suuntaukseen. (Rasmussen
1991, 11 - 14.)

Suomalainen draamaopetuksen tieteellisen perustan luominen on aloitettu vasta vuonna
1990. Jyvaskylédn yliopistossa alkoivat silloin arvosanaopetuksena puhe- ja ilmaisukasva-
tuksen cum laude -opinnot (35 ov). Draamametodi on opintojen keskeinen opetussisaltd
(Laakso 1996, 32). Sittemmin my&s muissa yliopistoissa, kuten Vaasassa ja Oulussa, on
aloitettu vastaavanlainen koulutusohjelma. Uusimpana tulokkaana on Helsingin Teatteri-
korkeakoulun tdydennyskoulutuskeskuksen draamapedagogiikan cum laude -opinnot.

Draamapedagogiikasta on tehty Suomessa opinndytetéind kymmenkunta tutkimusta.
Varsinaista alan tutkimusta, jonka voidaan katsoa alkavan kun henkilo tdhtédd vaitoskirja-
tyohon ja sen jilkeiseen tutkimukseen, ei ole tehty vield. (Heikkinen [996b, 17.) Koska
draamapedagogiikkaa on kuitenkin hahmotettu useissa tutkimuksissa, emme katso tarpeel-
liseksi kirjoittaa laajaa selvitystd draamapedagogiikasta ja sen historiasta tdimén enempéd.
Pyrimme valottamaan draamapedagogiikkaa ldhinni niiltd osin, jotka ovat tutkimuksemme

kannalta tarkeitd.
3.2 Thmiskdésitys draamapedagogiikassa

Draamapedagogiikassa tyoskennelldan yhdessd muiden ihmisten kanssa. Tyoskentelyn
perusperiaatteisiin kuuluu toisen ihmisen kunnioittaminen. Hinet hyviksytddn kokonaise-
na, erilaisine luonteenpiirteineen. Draaman avulla tydskentelyyn voidaan liittdd esim.
seuraavat kasitteet: lapsikeskeisyys, yhteistyd, toiminnan reflektointi ja tekemilld oppimi-

nen. Lapsikeskeisyys ilmenee mm. siind, ettd tydskentelyn alussa tehdédédn yhdessid sopimus
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sdannoistd, joihin toiminta perustuu. Psternin (19944, 71) mielestd sdinnot ovat tarkeiti, ja
niiden yhteisen luonnin avulla oppilaat voivat innostua draamasta.

Yhteistyolld on draamallisessa toiminnassa erittdin tirked osa. Tdmi ei kuitenkaan saa
tarkoittaa sitd, ettd lapsen yksilollisyyttéd ei oteta huomioon. Piekkari (1995, 151) pohties-
saan lapsikeskeisen draamatydskentelyn ldhtokohtia toteaa laadukkaan yhteistoimintaa
korostavan oppimisympéristdn sopivan useimmille lapsille. Hinen mielestiddn draamaty®s-
kentely antaa mahdollisuuden omien edellytysten pohjalta yhteistoiminnalliseen oppimi-
seen.

Draamapedagogiikassa oman tySskentelyn jatkuva arviointi ja reflektointi ovat keskeisii.
Erilaisten asioiden katseleminen monesta eri ndkokulmasta onkin Heinigin (1988, 6 - 13)
mukaan draamatydskentelyn perustarkoitus. Kokemukset eivit sindllidin draamassakaan
takaa oppimista, vaan ilmididen havainnointi ja pohdiskelu seké téhén liittyvi tietoinen
ymmirtdminen ja kisitteellistiminen sopivan teorian avulla liittdvit draamaty&skentelyn
kokemukselliseen oppimiseen. Teoriat ja sdinnot jdsentdvit intuitiivista kokemusta ja
tuovat sithen etiisyyttd ja lisddvit sen tietoista hallintaa. Oppiminen nihdédén kehénd, jossa
omakohtainen kokemus, sen pohtiminen ja késitteellistiminen sekd aktiivinen toiminta
muodostavat jatkuvasti kehittyvén prosessin. (Lintunen 1995, 111.)

Kolb (1984) on esittinyt mallin kokemuksellisesta oppimisesta. Siind ldhdetéin liikkeelle
oppijan vilittémistd kokemuksista ja eldmyksistd ja pdddytdin lopulta tiedostettuun
ymmartdmiseen. Lihdettdessd kokemuksesta ei ole varmaa tietoa siitd, mihin paiddytéin
kidsitteellistdvin luomistapahtuman tuloksena. Opettajan on oltava valmis sietdméin
epdvarmuutta ja valmis reagoimaan tapahtuviin muutoksiin vilittomésti. (Ahonen 1994,
87.) Kolbin kokemuksellisen oppimisen idea on siis siind, ettd hankimme tietoa kahdella
tavalla, jotka ovat konkreettinen kokeminen ja késitteellinen ajattelu. Yhdistdessimme

ndmai tavat syntyy ymmaérrettyd, henkilokohtaista tietoa.
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Kuvio 4: Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli, 1984, 42.

Draama on taideaine, jonka ydin on teatteritaiteessa. Draamapedagogiikan sanotaan
olevan teatterin keinojen pedagogista kéiyttéimistéi. (Dstern 1994a, 43). Bstern $anoo
pedagogisen draaman siséllon muodostuvan kolmesta eri alueesta, jotka ovat estetiikka,
teematyd ja vuorovaikutus. Hinen mielestdidn draaman avulla ymmirretdidn oleellisin
tutkittavasta asiasta. (@stern 1994a, 43.)

Koska esteettisyydelld on merkittédvad asema draamassa, on syytd méaéritelld minkélaisena
se ilmenee. Esteettisyyden médritteleminen on erilaista riippuen nikdkulmasta, johon
maédrittelijd sitd tarvitsee. Lukion opetussuunnitelman perusteissa (1994) se méiritelldan
kykynd vastaanottaa ja tuottaa taidetta, kauneudentajuna sekd oman kulttuurin vaalimisena.
Maédritelma kertoo esteettisyyden luonteesta, mutta ei siitd, mitéd se tarkoittaa draamassa.
Pedagogisen draaman ihmiskisitykseen sopivalla tavalla esteettisyyden on médritellyt
Vuorinen (1995, 39), jonka mielestd esteettisyyttd on se, ettd jos ihminen haluaa luoda
jotain esteettisesti kiinnostavaa, uskoo niin tekevinsi eikd hdnelle tapahdu perustavanlaa-
tuisia lipsahduksia, hinen teoksensa on taidetta riippumatta lopputuloksesta. Koska draama

on taideaine, on hyvd ymmértii, etté taiteet eivit kidytd luontoa, vaan jiljittelevit sitd.
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Kyse ei ole kuitenkaan luonnon kopioimisesta taiteeseen tai draamaan. Taide ja draama
kuuluvat my®os itse sithen todellisuuteen, jota ne heijastavat. Siksi taide ei ole kopiointia,
luonnossa kaikkiaan, aineen ja muodon yhtyminen kohti tdydellisyyttd. (Boal 1992, I, 8.)
Téssd uudelleeniuomisessa onkin draaman syvin olemus. Luodaan tilanteita, joissa ihminen
saa olla tdysin omana itsendin, tutkia maailmaa toisten kautta ja luoda uutta kuvitteellisessa
kontekstissa.

Draamallisessa toiminnassa oppilaiden aistit, tiedot ja tunteet ovat koko ajan mukana.
Oppimisen keskipiste on tekeminen, ymmirtiminen ja oman toiminnan arviciminen
erilaisissa tilanteissa. Tallainen oppiminen edellyttéi’éi arvojen ja moraalisten ndkokohtien
punnitsemista. Pedagoginen draama edellyttdd tunteiden ja ajatusten symbolista esitystapaa.
Metodin olennaisena osana on muiden osallistujien toiminnan ymmaértdminen ja arvioimi-
nen.

Draaman yhtend tiarkeimpéni tavoitteena on sekd meilld ettd muualla pidetty sosiaalisten
taitojen opettelemista, sosiaalista kanssakdymistd ja ithmisten vilistd vuorovaikutusta
(Bolton 1984, 160). Pedagogisen draaman metodissa pyritddn ihmisen kokonaisvaltaiseen
kehittdmiseen. Kehittymisen kannalta on ratkaisevaa olla sosiaalisessa kanssakidymisessi
toisten ihmisten kanssa. Olemme maailmassa yhdessi toisten ihmisten kanssa. Toiminta
pedagogisessa draamassa on toimimista muiden kanssa. Yhteisestd sopimuksesta muodos-
tetaan tietty konteksti, jossa toimitaan yhdessd.

Kokemuksellisessa oppimisessa ihminen tuodaan ongelmien iirelle ja autetaan hénti
ratkaisemaan niitd. Pedagogisessa draamassa on esilld jokin ongelma tai teema, johon
etsitdén ratkaisuja. Kokemuksellista oppimista ja peadgogista draamaa yhdistidd niiden
prosessioppimisen luonne. Oppilaalle annetaan mahdollisuus itse 10ytdd ratkaisut, toisin
kuin sisdltokeskeisessi oppimisessa, jossa painetaan mieleen vanhoja, kuluncita merkityk-
sid. Kokemuksellinen oppiminen muistuttaa oikeassa eldméssd oppimista. Se kehittdd
ajatusrakenteita ja metodeja tehokkaaseen etsimiseen ja ongelmanratkaisuun. (Neelands
1984, 4.)

Draaman tiedonkisitys on monitasoinen. @stern (1994b, 39 - 40) sanoo, ettd draamassa

oppiminen tapahtuu siind, missi todellinen ja fiktiivinen maailma kohtaavat. Sielld syntyy
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ja kasvaa uusi ymmartdminen. Tieto voi olla taiteesta, teemasta tai kommunikaatiosta.
Tietoa voivat olla valmiudet, kokemukset tai asenteet.

Opettajan rooli tiedonsiirtdjind pedagogisessa draamassa on erilainen kuin perinteisissé
opetustavoissa. Perinteisesti opettaja on valinnut jostakin materiaalista oppilaille sopivan
annoksen, jonka hin on jakanut heille valitsemallaan tavalla. Uudessa tiedonkisityksessi,
jossa oppilas on aktiivinen tiedon muokkaaja, opettaja toimii tiedontarjoajana, josta oppilas
itse muodostaa suhteensa tietoon. Opettajan rooli ei siis endd sisilld yhden oikean, vaan
useiden vaihtochtojen tarjoamista, joista oppilaat yhdessé opettajan kanssa muodostavat
kiisityksensd ja muokkaavat samalla omaa maailmankuvaansa. Neelands (1984, 43 - 44) on

tehnyt havainnollistavat kuviot muutoksista.

<> <>
1 | / \

Materiaali Opettaja Oppilas
Kuvio 5: Neelands’in (1984, 43) perinteisen
opetuksen malli

Linssi

By ®

Opettaja

Kuvio 6: Neelands’in (1984, 44)
draamaopetuksen malli

Perinteisen mallin kuviossa opettaja on materiaalin ja oppilaan vilissd valiten tavan, jolla
materiaalia kasitelldan. Oppilaiden tehtdvind on vastaanottaa annettu tieto kisittelematti
sitd. Draamaopetuksen malli voi olla yhtd hyvin minkd tahansa sellaisen opetuksen malli,

jossa opettaja antaa oppilaille mahdollisuuden valita ja muokata kisilli olevaa tietoa
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lajittelematta sitd etukéteen sopiviin annoksiin. T#ssd mallissa oppilaat tarkastelevat
materiaalia ikdédn kuin draamallisessa tydskentelyssid ominaisen linssin kautta tietden, ettid
kuitenkin edelleen prosessissa mukana aikuisena pitden huolta, cttd oppilaat saavat useita
vaihtoehtoja. Opettajan tehtidvini ei ole antaa oikeaa mallia, vaan ohjata oppilaita huomaa-
maan erilaisten mallien hyvit ja huonot puolet.

Oppiminen ei ole mahdollista ilman siihen liittyvad ajattelutoimintaa. Oppiminen ei ole
todellista, jos vain osaa jonkin asian ulkoa, mutta ei todella ymmaérrd mitd se tarkoittaa.
Descartes (1596 - 1650) kisitti ihmisen kahden substanssin yhdistelmiind. Nama substans-
sit ovat sielu ja ruumis. Descartesin mielestd ruumiin olemukseen kuuluu ajallisuus,
paikallisuus ja ulottuvuus. Sielun piirre on ikuisuus. Sielu on se, joka ajattelee, epiilee,
tahtoo ja unelmoi. Vain siclu vot havaita, ruumis on rajallinen. (Kotkavirta & Nyyssénen
1994, 85.)

Ei kuitenkaan tunnu jarkevilti erotella ruumista sielusta. Sitd paitsi siitd seuraisi vaikea
ongelma. Mikili thminen rakentuu kahdesta eri substanssista, on se mahdollista vain, jos
niiden vililld on ylittdmétdn kuilu, silld muuten ne eivit ole erillisid. Silloin ei olisi
mahdollista, ettd sielu tai mieli saisi tietoa ulkomaailmasta, josta se on erilldin, koska silld
ei ole ulottuvuutta. (Nyyssénen 1993, 206.) Mielestimme ainoa mahdollisuus ksittdd
ihminen on holistinen, kokonainen. Ihmiset Juovat ihmisten kanssa kuvan todellisuudesta,
jonka avulla he jisentdvidt maailmaansa. Kuvan luominen on sekd mieltd ettd kehon
toimintaa vaativa holistinen prosessi. Nyyssosen (1995, 210) mielestd draamassa on Kyse
heittaytymisestd todellisuuden liikkeeseen kohti piddmédrdd. Hin varoittaa draaman
ymméirtdmisestd vain mielen kuvaksi, silld se merkitsisi sitd, ettd draamakasvatus on
Jjatkuvaa descartelaista todellisuuden ja sielun vilisen kuilun ylittdmisti.

Draamakasvattajan ihmiskisityksen tulisi siis olla holistinen. Ihminen tulisi ymmiirtds
kokonaisena, elimédn ymmaértdmistd kohti suuntautuneena olentona. Eldmén ymmiirtimi-
seen kuuluu ainakin erilaisten 1lmididen ja toisten ihmisten kiyttdytymisen ymmértimiseen
pyrkivd toiminta. Rauhalan (1976) mielestd holistinen thmiskisitys on sitd, ettd thminen on
moniulotteinen kokonaisuus, jossa kehollisuus, tajunnallisuus ja situationaalisuus muodos-

tavat synteesin. Synteesid voi selittdd esim. seuraavasti:
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- kehollisuuden perusluonne on eldmi

- thminen on erityisesti olemassa sen perusteella, ettd hiin on tajunnallisesti
olemassa, mik# leimaa ihmisen koko olemassaoloa

- situationaalisuus taas on sitd, ettd ihmiselld on tietty asema, jossa hdn on
osana suhteita ja todellistumisen muotoja eli eldméntilanteen rakenneteki
JOitd.

Koska ihminen on holistinen, kasvatus vaikuttaa aina ihmiseen kokonaisuutena. Esim.
katseleminen voi olla pédasiallinen vaikutuskanava, jota tuetaan toisten vaikutuskanavien
avulla. Yhtd kanavaa kdyttdmalli ei pddstd hyviddn lopputulokseen, joten koulussa perintei-
sesti tapahtunut tiedon siirtdminen, informaation tai jéljittelyn opettaminen on aikansa
elinyt. Opettajan pitdisi muokata sellainen oppimisympdristd, jossa oppilaat saavat
virikkeitid monesta eri suunnasta ja monin eri tavoin. Pedagogisen draaman metodi antaa
ainakin mahdollisuuden monipuolisia virikkeitd sisiltdvain opetukseen. Metodi suorastaan
kaipaa monenlaisia oppimisympéristoja.

Virangon (1997, 114) mielestd draaman ihmiskésitys on laaja ja kokonaisvaltainen.
Hiinen mielestééin draama perustuu humanistisen psykologian nikemykseen yksilostd
arvokkaana olentona ja aktiivisena ajattelijana. Draamassa pyritddn siihen, ettd kaikki
péddsevit oppimaan, vahvistamaan ja soveltamaan tietojaan, taitojaan ja kokemuksiaan
omista lihtékohdistaan. Draamaa opettavan tulee pitdd oppilasta oppimisen keskuksena.
Lisdksi opettajan tehtava on kylld tarjota uusia ndkokulmia, mutta hdnen on annettava
oppilaan itse oppia ja ajatella. (Viranko 1997, [14.)

Seki draamapedagogiikassa ettd tutkimuksemme toisessa dimensiossa, dialogisuudessa,
luodaan yhteisesti jokin uusi merkitys. Molemmissa pyritddn ymmértdmidn ja kunnioitta-
maan sekd omia ettd toisen ratkaisuja. Niiden avulla osallistujien vilille syntyy sellaista,
joka ei ole toistettavissa samanlaisena missdin muualla. Merkitys on osallistujien luoma,
siis tavallaan heidin ainutlaatuinen merkityksensid. Mielestdimme draamapedagogiikan ja
dialogisen opettamisen ihmiskésitykset ovat samankaltaisia. Bolton (1992, 34- 35) toteaa
draaman muodon olevan pohjimmiltaan sosiaalista. Kun draaman sosiaalinen konteksti on
muotoutunut, paljastuneista ihmisten viilisistd eroista saattaa tuila tirkeitd draamakoke-

mukselle. Samalla kun osallistuja asettaa omat kokemuksensa muiden tarkasteltavaksi, hiin
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vol tarkastella niitd suhteessa omiin kokemuksiinsa. Tavallaan draamassa siis mééritelldédn
omaa paikkaa maailmassa toisten avulla.

Kun asiaa tarkastelee téltd kannalta, tuntuu jdrkeviltd ajatella, ettd draamapedagogiikassa
on dialoginen ihmiskasitys. Dialoginen thmiskésitys taas on samanlainen kuin filosofinen
thmiskésitys. Filosofisen ihmiskisityksen mukaan jokaisen ihmisen maailma, jokaisen
ihmisen tapa jédsentid todellisuutensa on erilainen johtuen siitd, ettd jokainen on omassa
paikassaan maailmassa ja on ollut kaiken aikaa omassa paikassaan, eiké siis ole olemassa
mitddn yksiselitteistd kohtaa - kolmatta kohtaa - josta me voisimme ymmértidd toisen
maailman jdsentyneisyyden. Meilld on kuitenkin mahdollisuus [dhestyd toisen ihmisen
maailmaa, kun yritdimme ymmartié héntid hinen ldhtokohdistaan. Mitd useampia kokemuk-
sia meilld on erilaisten ihmisten todellisuuksista, sitd helpommin pystymme jisentdmain
omaa maailmaamme. Draamapedagogiikan erds tavoite onkin erilaisten maailmojen

huomaaminen ja niiden ymmaértdminen.
3.3 Kieli pedagogisessa draamassa

Draamapedagogiikassa kielelld on suuri merkitys. Jos ajatellaan kieltd sen laajimmassa
merkityksessd, voidaan draaman ajatella olevan kieli itsessiddn. Boltonin (1984, 155)
mukaan koko draama on oma kielensi, kokemuksen kiteyttdjéd, oma sanallinen ja sanaton
merkkijdrjestelminsd, jolia voidaan kisitelld merkityksid. Sen kielioppi eli sddnnot ja
sanavarasto eli muodot on opittava, ennen kuin siti pystyy kiyttdmidn ja ymmartiméin
kunnolla. Kielen tirkeytti niin dr.aamallisessa toiminnassa kuin muuallakin yhteiskunnassa
ei voida korostaa litkaa. Nykyisin erilaisten kielellisten jérjestelmien (atk, englanti,ruotsi
jne.) hallitseminen on aikaisempaa tirkedmpid. Kieli on vilttdmitontd osata, jotta kanssa-
kdyminen ihmisten kanssa onnistuisi. Volosinov puhuu sanan sosiaalisesta ldsniolosta
kaikkialla. Sana eli kieli on mukana kaikessa ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa ja
keskindisessd kosketuksessa. Lisdksi hdn sanoo, ettd sana on kaikkein herkin sosiaalisten
muutosten osoitin myos sielld, missd muutokset ovat vasta kehittymissi. (Volosinov, 1990,
35.) '

Szatkowski (1992, 3) esittelee kolme kidinnettd ajattelussamme. Ensimmadisend subjektii-

vinen tapa jdsentdd maailmaa. Siind ihminen ajatteli kykenevinsd etsiméin totuutta
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ajattelemalla ja Jaajentamaan sen koskemaan koko maailmaa. Maailma késitettiin scllaisek-
si, ettd jumalat ovat ylhailld ja me kuolevaiset tdalld alhaalla. Sitten thmiset alkoivat
luomaan merkityksid tutkimalla itseddn ja vuorovaikutusta thmisten vililld. Jotakin
todellisuudesta oli mahdollista esittid uudelleen, ja tdlld tavalla péddsisimme lihemmas
objektiivista totuutta. Tatd kutsutaan objektiiviseksi tavaksi jisentdd maailmaa. Subjektin
ja objektin véliset suhteet ovat vaivanneet tidsti asti ihmisten mielid. Perinteinen késitys
tietoisuudesta subjektin ja objektin vilissd on saanut aikaan useita teorioita, jotka pyrkiviit
selvittimaidn titd ongelmaa. Viimeisin yritys ratkaista-tdmé ongelma on kielen vaithtaminen
tietoisuuden tilalle, kun yritetddn ratkaista itsen ja maailman selittdmisen vilisid ongelmia.
Titd kutsutaan kielelliseksi kiddnteeksi. Szatkowski kuitenkin sanoo tistd viimeisestékin
kédnteestd, ettei se ratkaise ongelmaa. Jos kieli on vain viline maailman ja epédinhimillisen
todellisuuden vélilld, emme ole edistyneet mihinkéén. (Szatkowski 1992, 3.)

Szatkowski esittdd ratkaisuksi tai edistysaskeleeksi ajatusta maailmasta ndyttdmond.
Silloin meill on mahdollisuus katsella maailmaa yhteisollisin silmin, ilman tehtyd subjek-
tiivista tai objektitvista "totuutta’. Tami metafora maailmasta ndyttimoné on sekin kuiten-
kin kielellinen ilmaus, mutta silld ei ole mitiddn kiintedd merkitystd. Jos silld olisi kiinted
merkitys, ei tdmi dramaturginen kiddnnekidn voisi toimia vield ilmaisemattomien koke-
mustemme jdsentdjand. Ajattelemalla maailma jatkuvasti muuttuvana ndyttdmoné olemme
kuitenkin yhtd kaukana totuudesta kuin ennenkin, mutta voimme olla tyytyviisid siitd, ettd
voimme katsella maailmaa kokemuksellisesta ndkokulmasta. (Szatkowski 1992,4 - 5.)

Szatkowski kuvaa ansiokkaasti muutoksia tavassa jélla késitimme maailmaa ja ehdottaa
uutta nidkokulmaa, josta voimme sitd tutkia. Hin pdétyy ratkaisuun, jossa maailma on
ndyttimo, jossa tapahtuvat asiat voidaan kisittdd joko subjektiivisesti tai objektiivisesti.
Ainoana mahdollisuutenamme on kuitenkin jidsentdd maailmaa kielemme avulla, joten
opettelemalla kieltd ja sen erilaisia ilmentymid kiytannossd esim. draamapedagogiikan
keinoin voimme kokea maailman monimuotoisemmin ja rikkaammin.

Draamallisessa tySskentelyssi kielen oppiminen on sen kiyttdtapojen oppimista todelli-
sen eldmin tilanteissa. Neelandsin (1992, 17) mielesti kieltd ei ole opeteltu kiyttdmién
riittivin monessa kontekstissa, ja draama on sellainen metodi, jossa kielen kdyttod opetel-
laan kokemuksellisesti “todellisen’ eldmdn kontekstissa, johon oppilaat ottavat osaa ikddn

kuin olisivat siind todellisuudessa. Hinen mielestidiin kielenkéyttd kouluissa on rajoittunut



41

oppilas - oppilas- ja oppilas - opettajasuhteisiin. Kun tétd tarkastelee nykyisen tietoyhteis-
kunnan vahentyneitd kielenkédyttotilanteita ajatellen, olisi tirkedd, etti lapset saisivat
kokemuksia mahdollisimman monesta kielenkiyttotilanteesta jo koulussa, jotta mahdolli-
suus jdsentdd omaa identiteettid ja paikkaa maailmassa olisi olemassa.

Kieli on siis yksi sosiaalistumisen viline. Perinteisesti opettaja dominoi luokassa tapahtu-
vaa kommunikaatiota. Hin luottaa puheeseen mitd enemman héinelld on opetettavia asioita.
Itse asiassa opettaja ei monesti edes halua oppilaiden “héiritsevin’ opetusta keskeyttivilld
kommenteilla ja aiheesta ehké poikkeavilla ajatuksilia. Keskustelun uskotaan itse asiassa
héiritsevén oppimista. (Piekkari 1995, 160.) Pedagogisessa draamassa oppilaiden toivotaan
puhuvan ja vaihtavan ajatuksia mahdollisimman paljon. Ongelmia ratkaistaan puhumalla
ja keskustelemalla opitaan. Toiminta ja tutkiminen antaa mahdollisuuden testata keskustel-
tuja ratkaisuja. Keskustelun aikana omat subjektiiviset kiisitykset opittavasta kisitteestd
muotoutuvat vihitellen objektiivisemmiksi ja samalla kisite 16ytidd paikkansa oppilaan
tietorakenteessa (Sahlberg & Leppilampi 1994, 52).

Kielen merkityksen vuoksi draamapedagogiikan tutkimuksen erids tirked alue on kieli
draamapedagogiikassa. Perehdymme tutkimuksessamme draamapedagogiikassa esiinty-
vidn kieleen dialogifilosofian ndkdkulmasta. Molemmissa on taustalla samanlaiset asiat
ihmisten vuorovaikutuksesta ja riippuvuudesta toisistaan. Seki dialogin avulla opettamises-
sa ettd pedagogisessa draamassa oppilaiden pitdd ponnistella aiheen ymmaértimiseksi.
Muuten ei tapahdu etenemistd. Lisdksi ihmiskisitys on samankaltainen. Tutkimme draama-
pedagogiikan kieltd dialogifilosofian raameissa. Kidytinnn esimerkkindmme on Burbule-
sin neljd dialogityyppid, joita hdn on soveltanut ja tutkinut luokkahuoneessa. Pyrimme
selvittdmdin, minkilaista dialogi draamapedagogiikassa on. Ovatko oppilaiden omat
eldmankokemukset 1dhtdkohtana, ja perustuuko menetelmd oppilaan yksilolliselle tavalle

hahmottaa maailmaa? (Laine 1995, 72).
3.4 Merkityksen luominen pedagogisessa draamassa
Lapsella on kyky luoda merkitys. Draama on ajatus toiminnassa. Sen tarkoitus on luoda

merkitys. Draaman vilineend on vuorovaikutus kahden konkreettisen yhteyden vililld.

Tidstd vuorovaikutuksesta saatavat merkitykset ovat sekd subjektiivisia ettd objektiivisia.
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Leikissd ja draamassa opitaan sekd taitoja ettd objektiivista tietoa, mutta syvéllisin muutos,
joka voi tapahtua, on subjektiivisen merkityksen tasolla. Se tiytyy aina kokea tunnetasolla.
(Bolton 1984, 37 - 51.) Subjektiiviset merkitykset siséltidvit ne persoonalliset, yksilolliset,
itsekeskeiset ja tunnepohjaiset merkitykset, jotka tuodaan kokemukseen. Objektiivisct taas
siséltivit yhteiset, sosiaaliset, ei -henkilokohtaiset ja tiedolliset merkitykset.

Boltonin draamassa erds opettajan perustehtdvistd on ohjata osallistuja tydskenteleméin
kohti kirjaimellisen yldpuolella olevia merkityksid. Draama nojaa kokemisen konkreetti-
seen muotoon, toimintaan. Draaman voima on sen konkreettisuudessa, mutta sen mahdolli-
suus merkitysten luomiseen perustuu sen symbolisuuteen. Draaman ylimmaét abstraktiot
ovat sidoksissa toiminnan ’tdssd ja nyt’- asenteeseen.

Boltonin mukaan merkitys syntyy asteittain. Aluksi esine, toiminta tai sana luetaan vain
merkkind, jos ylipditiddn luetaan ja vasta vihitellen draamaprosessin aikana se kokoaa
merkityksen mielessdimme (Bolton 1992, 43). Draamaopettajalle toiminta ja esine ovat
ikddn kuin merkityksen kaikupohjaa. Opettajan tehtdvdnd on auttaa oppilaitaan ymmérti-
midn toiminnan ja esineiden taustalla olevat syvemmit merkitykset. Opettaja toimii
draamassa sisdltd pdin. Oppilaat tarvitsevat opettajan, joka heijastaa heille ne ajatuksen
tasot, joita he kokeilevat. (Bolton 1984, 77 - 79.) Opettajan tehtdvi draamassa ei siis ole
helppo. Hinen on toisaalta pyrittivd pois auktoriteettiasemastaan, toisaalta hinen on
autettava oppilaita jisentdméin ja késitteellistdmadn niitd merkityksid, joita heille syntyy.

Merkitys ei ole passiivinen ajatusrakennelma eikd sitd voi sellaisena midritelldkain.
Draaman tehtdvd on toiminnallinen. Se ei peilaa passiivisesti eldmiéd vaan enemménkin se
on keino ajatella elimid, tapa jasennelld sitd. (O’ Toole 1992, 216 - 217.)

Neelandsin mukaan oppimisen painopisteen pitdd olla itse prosessissa eiki akateemisuu-
dessa. Prosessikeskeisen opetuksen tarkoitus on saada oppilaat itse keksimidn uusia
merkityksié, el teroittaa mieliin vanhoja, kuten on laita akateemisessa opetuksessa. (Nee-
lands 1984, 1 - 7.) Prosessikeskeisyytensd vuoksi on esim. lopusta syytd varata aikaa,
jolloin lapset jasentdvit kokemuksiaan. Esslinin (1980, 24) mielestd draama voi olla

enemmin kuin viline, jonka kautta yhteiso siirtdd kidytosmalleja jdsenilleen. Se voi olla
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Draamatyoskentelyssd saavutetaan todellisia muutoksia. Jilkivaikutuksia voi olla
kolmenlaisia: .
1. henkilokohtaisia ( muutos omassa tietoisuudessa),
2. yleismaailmallisia ( kokemusten sijoittaminen yleisempéén teoriaan tai
periaatteeseen) ja
3. analogisia (hyppdys yhteydestd toiseen).
(Bolton 1984, 164.)

Mitéddn ei tapahdu, ellei synny sisdistd ymmarrystd. Tarvitaan lisdd moraalia, tietoista
osaamista ja paneutumista asioihin. Sisdisen ymmaértdmisen kehitys tapahtuu draamatyds-
kentelyn kautta. Tiedot, taidot ja asenteet ovat muutoksen vélineitd (Liukko 1994, 70)

Draamatydssid oppilaiden annetaan puhua keskendidn (uskoa fiktioon), kuulla omien
ideoittensa ’ponnahtavan takaisinpdin’, jirjestda ja keskittdd omia tictojaan ja asenteitaan
uudestaan, huomata keskustelun tarpeellisuuden, kun késitellddn mielipiteitten eroja, itse
asiassa kuulla kielenkdyttod kidytdnnossd - muuttaa itsedidn. (Booth Neelandsin 1992, 22

mukaan) Todellinen kontekst
- kasvatuksen yleiset padmadrit
Ympiristokonteksti
- tismennetyt pddméirit
Ilmaisumuodon konteksti

- osallistujaryhmd
Draamallinen konteksti
- fiktitvinen
- tilanne, roolit

jédnnite
¥ %
a’ika paikka
4 |
kieli litkkeet

\ /

\ /

5 ¥
tunnelma symboli

oy

merkityksen luominen

Kuvio 7: Draaman elementit (O’ Toole 1992, 6)
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Draamaprosessi perustuu yhteiseen sopimukseen kontekstin rakentamisesta. Kontekstin
perusta on todellisuuden eldméntilanteissa, vaikka kysymyksessd onkin kuvitteellisen
ympdristdn rakentaminen. Draamaprosessi perustuu kuvitteellisen maailman ja todellisen
maailman viliselle vaihtelulle. Draaman atussa kontekstia tarkennetaan eli midritellddn
tarkemmin teema, roolien viliset suhteet ja tilanne, josta draama alkaa. TAlld saadaan
atkaan draamallista jdnnitettd ja vastakohtaisuuksia. Aika ja paikka tehdddn nikyviksi
kayttamalld d4ntd ja liikettd. Niistd syntyy puolestaan tyyli ja tulkinta, joihin dramaturgiset
valinnat vaikuttavat. Lopputuloksena téstd kaikesta syntyy draamallinen merkitys.

Merkitys ja sen synty on liitetty pedagogisiin tavoitteisiin ja médritelty draamapedagogi-
sessa toiminnassa alunperin kehittymiseksi ja oppimiseksi draaman avulla. Myshemmin on
siirrytty puhumaan syvillisestd ymmértamisestd ja sen muuttumisesta sekd todellisuuden
uudelleenrakentamisesta. O’ Toolen mukaan merkitys ei ole passiivinen ajatusrakennelma,
eikd sitd voi sellaisena mééritelldkddn. Draaman tehtidvid on toiminnallinen. Se ei peilaa
passiivisesti eldmid, vaan enemminkin se on keino ajatella ja jdsennelld sitd. (O’ Toole
1992, 216 - 217.)

Draamassa tarkastellaan siti, mikd on kaikille ihmisille yhteistd. Draamassa ei niinkdin
ole kiinnostavaa se, mikd on ainutlaatuista ja yksilollistd, vaan ne merkitykset, joita yksilo
luo kiinnittyessddn teeman tai annetun aiheen universaalethin elementtethin. (Bolton 1986,
218-219)

Toisinaan draamaprosessissa saattaa olla vaikeaa mi#rittdd, mihin asti samaistumisessa
ja eldytymisessd voidaan edetd. Draamatyoskentelyn kannalta voi olla tarpeen jopa etdin-
nyttdd oppilaita késiteltdvista tilanteesta, silld merkityksen 10ytdminen voi vaikeutua, jos
draaman aihe tai tilanne on litan ldhelld oppilasta.

Olettakaamme, ettd oppilas alkaa médritietoisesti lukea ja painaa mieleensid Hamietia.
Luettavat asiat herdttivit hdnessd voimakkaita, virikkditd mielikuvia, joihin hén sitten
assosioi tekstissd kerrotut tapahtumat muistaakseen ne paremmin. Hidn pyrkii eheiin,
holistisen tietorakenteen luomiseen, tulkiten ja transformoiden tietoa aktiivisesti alempien
skeemojensa pohjalta. Han pyrkii siis integroimaan ja organisoimaan tietoa hierarkisina
kytkentdini ja laajempiin yhteyksiin sidottuna eiki rekisterdi tekstid mieleensi sellaise-

naan. Muistamisprosessin syvyys ja transformaatiot ovat tdrkeitd, koska syvemmiit,
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organisoidummat prosessit jéttdvit useampia jilkid mydhemmin kiytettiviksi palautukses-

sa. (Nousiainen, 1994, 55.)

4 INTERAKTIIVINEN TUTKIMUS

Tutkimus on kuvaileva tapaustutkimus. Tutkimuksessa kédytetidiin mallia, jota kutsutaan
interaktiiviseksi tutkimussuunnitelmaksi (Maxwell 1996). Maxwellin mallin avulla
pyrimme kokoamaan tutkimuksemme kokonaisuudeksi, jonka eri osat toimivat sopusoin-
nussa keskendidn. Maxwellin (1996, 2) mielestd tidllainen kokonaisuuus toimii tehokaasti ja
onnistuu, huolimaton suunnittelu johtaa kehnoon lopputulokseen tai epdonnistumiseen.
Maxwellin kehittdmassd mallissa on viisi erilaista tutkimuskohdetta, jotka vaikuttavat
toisiinsa siten, ettd jos yksi osa muuttuu, niin on syyté tarkastella muita osia muutoksen
valossa. Téllainen suunnitelma on joustava, vaikkakin vaativa. Suunnitelma sopii kuvaile-
vaan tai kvalitatiiviseen tutkimukseen, joka ei ole hypoteesien testaamista, vaan tutkijan
tutkimusta niiden kysymysten pohjalta, joita han osaa esittdd tutkimuksen alussa ja jotka
kehittyvit ja muotoutuvat tutkimuksen edetessd. Tapaustutkimus soveltuu meille, koska
siind tutkimus ja kdytantd ovat dialektisessa suhteessa. Kdytdnto informoi tutkijaa, joka
puolestaan informoi kiytint6d (Syrjald & Numminen 1988, 171). Syrjdldn ja Nummisen
(1988,175) mielestd tapaustutkimus sopii erityisen hyvin kasvatusilmioitd késitteleviin
tutkimuksiin.
Maxwellin suunnitelman viisi osaa ovat:

1) tarkoitus - miksi teet tutkimustasi?

2) konteksti - mitéi ajattelet, ettd tutkimuskohteessasi tapahtuu?

3) tutkimuskysymykset - mitd tahdot ymmartda?

4) metodit - mitd todella teet?

5) validius - miten voit olla vaarassa?

Maxwell on tehnyt havainnollistavan mallin interaktiivisesta tutkimussuunitelmasta.

Malli esittdd yleiselld tasolla, miten suunnitehman eri osat ovat suhteessa toisiinsa. Ylempi

kolmio on tiukasti toisiinsa integroitu. Tutkimuskysymysten tulisi olla muotoiltu siten, ettid



46

ne ilmaisevat tutkimuksen padmidrat selkedsti. Tutkimuksen paamédrien pitiisi perustua
olemassaoleville teoriofle. Yhden muuttuessa jokaisen osan tulisi muuttua.

Alempi kolmio on my®s toisiinsa integroitu. Kéytettidvien metodien pitiist auttaa tutki-
muskysymyksiin vastaamisessa ja niiden pitdisi edistdd tutkimuksen validiutta. Kysymysten
pitdd olla sellaisia, jotka sopivat kiytettyihin metodeihin eivitkd estd validiutta.

Mallin ylempi osa on siis suunnitelman ulkoinen puoli, alempi sisdinen puoli. Tutkimus-

kysymykset keskelld liittdvit kaksi osaa toisiinsa ja ovat herkkid reagoimaan muutoksiin.

Kisitteellinen
konteksti

Piaimaiadrit

Metodit Validiteetti

Kuvio 8: Tutkimussuunnitelman interaktiivinen malli. (Maxwell 1996)

|. Pddmdidrdt. Mitkd ovat tutkimuksen lopulliset paimairdt? Minkilaisia asioita sen on
tarkoitus havainnollistaa, ja milld tavalla se vaikuttaa kdytantdon? Miksi teemme tutkimuk-

sen, ja miksi tulokset ovat tarkeitd? Miksi tutkimus kannattaa tehdd?
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2. Kiisitteellinen konteksti. Mitd tutkittavassa ilmiossé tapahtuu? Mitké teoriat ja havain-
not ohjaavat tutkimusta?

3. Tutkimuskysymykser. Mitd erityistd haluat ymmartdd tutkimuksellasi? Mitd sellaista ei
tiedetd 1lmidstd etukéteen, jonka tutkijat haluavat selvittdd? Mihin kysymyksiin pyritdédn
etsiméén vastausta?

4. Metodit. Mitéd tutkimuksessa todella tehdddn? Minkilaisia tekniikoita kiytetddn
hyvéksi ja miten ne sopivat kokonaisuuden kanssa yhteen?

5. Validiteetti. Missi saattaa menné pieleen? Mitkd ovat mahdolliset muut vaihtoehdot ja
miten niiti ksitellian? Milli tavalla keritty data tukee ja haastaa olemassa olevia ideoita?
Miksi tuloksiin voi luottaa? (Maxwell 1996, 4 - 5.)

Maxwell toteaa (1996, 5), ettd osat eivit sinélldan ole uusia, vaan kokonaisuus, jonka ne
muodostavat. Viivat osien vililld vaikuttavat kaksisuuntaisesti.

Interaktiivisuus suunnitelmassa esiintyy kolmella tavalla. Ensiksi, malli itsessddn on
interaktiivinen. Jokainen osa vaikuttaa muihin osiin. Osia ei siis voi ajatella lineaarisesti,
jolloin ne olisivat yksisuuntaisessa suhteessa toisiinsa. Toiseksi, suunnitelman pitdisi olla
vuorovaikutuksessa tutkimustilanteen kanssa eiki se saisi olla ennalta lopullisesti méiritel-
ty. Kolmannekst tutkimuksen tekeminen sininsi on interaktiivinen prosessi, jossa tutkijat
sitoutuvat suunnittelemaan ja toteuttamaan tutkimuksensa parhaaksi nikemélldin tavalla.

(Maxwell 1996, 7 - 8.)
4.1 Tutkimuksen tarkoitus - miksi teemme tutkimustamme?

Tutkimuksen tarkoituksen selvittdminen varmistaa tekijoille itselleen, ettd tutkimus
kannattaa tehdid. Lisdksi tutkimuksen tarkoituksen selvittdminen tavallaan oikeuttaa
tutkimuksen olemassaolon. Maxwellin mielesti on tirkedd kyetd erottamaan kolme erilaista
padmaiirdd: henkilokohtaiset, kdytantoon liittyvit ja tutkimukselliset pddmadrit. Henkilo-
kohtaiset pddmidrit motivoivat tutkijoita tutkimaan. Kédytdntoon liittyvdt pddmidrit
keskittyviit suorittamaan jotakin, ja tutkimuksellisten pdaméirien tarkoituksena on ymmér-
tad jotakin. (Maxwell 1996, 14 - 16.)

Tarkoituksenamme on selvittid, soveltuvatko valitsemiemme dialogifilosofien ajatukset

kédytdnnon luokkahuonetydskentelyyn. Pedagogisen draaman ja dialogisuuden yh-
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teneviisyyksid ovat selvitelleet Taskinen ja Teerijoki (1996). He tutkivat teoreettisesti,
voiko niilld olla yhteistd tulevaisuutta. Meidin tarkoituksenamme on tutkia draamajakson
dialogia Burbulesin neljdd dialogityyppid etsimélld. Ala-asteella on mielestimme vaikeaa
toteuttaa dialogisia periaatteita, koska opettajan todellisuus on erilainen kuin oppilaan
todellisuus. Lisdksi opettaja edustaa oppilaalle usein ala-asteella auktoriteettia, jonka
puheita ja tekemisid ei kyseenalaisteta. Pedagoginen draama saattaa kuitenkin tarjota
kontekstin, jossa dialogisuus onnistuu.

Kvalitatiivinen tutkimus soveltuu tarkoituksiimme, koska se mahdollistaa sanojen ja
kokonaisuuksien tutkimisen ja sen pyrkimyksend on ymmirtdd jotakin tutkittavasta
ilmiostd. Lisdksi, johtuen tapaustutkimuksen luonteesta emme pyri lopulliseen totuuteen.
Tavoitteenamme on perusteltu, kdyttokelpoinen nidkemys, jota lukija voi itse miettid
esitettyjen tietojen ja tehtyjen tulkintojen pohjalta. (Syrjdld & Numminen 1988, 178 - 179.)

Kvalitatiivinen tutkimus soveltuu Maxwellin (1996, 17 - 19) mielestd erityisen hyvin

silloin, kun tarkoituksena on merkitysten ja kontekstin ymmértdminen.
4.2 Konteksti - miti ajattelemme, ettd tutkimuskohteessamme tapahtuu?

Maxwellin mielestd tdrkein asia, joka kontekstista tulee ymmartdd, on se, ettd ilmiditi
voidaan lahestyd vain pukemalla ne sanoiksi, muodostamalla kokeileva teoria siitd, mitd
tapahtuu ja miksi. Tdlld menetelmalld voidaan ennen tutkimusta asettaa realistiset pddmad-
rit, valita sopivat kysymykset ja huomata, missd on mahdollista epdonnistua todennékoi-
simmin. Hinen mukaansa on neljd eri osa-aluetta, jotka voivat auttaa késitteellisen kon-
tekstin rakentamisessa. Ne ovat omiin kokemukseen perustuva tietdminen, olemassa olevat
teoriat ja tutkimukset, kokeilevat tutkimukset ja omaan ajatteluun perustuvan tiedon
hyviksikdyttiminen. Maxwell 1996, 25 - 27.)

Tutkimme ala- asteen toisen luekan oppilaita ja heidédn opettajaansa. Jakson ensimméinen
osio oli lnokan ensimmdinen kestoltaan vihintdidn oppitunnin mittainen draama.Timéin

vuoksi se oli tarkasti strukturoitu, eli opettaja tiesi koko ajan, mitd seuraavaksi tehdéin.
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Strukturointi Kontekstin rakentaminen
AVOIN. - - —SULIETTU gy
A B C D E
Taysin Muutama Punainen “Teksti” Valmis
avoin seikka lanka ei-draamal-  teksti
kulku annettu ehdotettu lisessa muo-
(esim. tila dossa

tai hahmo)

Opettajan tyo Monta

vihidn / ei mitddn suuntalinjaa;
ohjausta etukiitecn ohjausta ja

dialogia ajateltu

Kuvio 9: Avoimen / suljetun draamaopetuksen maili, @stern, 1997

Tilanne oli sekd oppilaille ettii opettajalle uusi, mikd ndkyi tyoskentelyssd. Ala-asteen
toisen luokan oppilaat ovat vield niin nuoria, ettd he suhtautuvat pddasiassa ennakkoluulot-
tomasti ja innokkaasti uusiin asioihin.
tarjoamista sekd sellaisen ratkaisun tarjoamista, jota on itse suunnitellut”. (liite 1) Mieles-
tamme se ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd opettaja ainakaan kokonaan tuhoaisi dialogin,
vaikka hin tarjoaisikin valmiita ratkaisuja oppilaille. Oppilaiden ikd vaikuttaa avoimuu-
teen ja rehellisyyteen myonteiselld tavalla ja se tavallaan kumoaa strukturoidun rakenteen
kielteistd vaikutusta dialogin periaatteisiin. Oletamme siis, ettd alkuhankaluuksien jilkeen
tutkimuskohteessamme dialogiopettamisen periaatteet ovat mahdollisia toteutua.
Kasvatussuhteessa on luonnollista, ettd kasvattaja ja kasvatettava eivét koc asioita
samalla tavalla. Virrin mielestd vain kasvattaja voi kokea suhteen molemmat puolet ja eldd
tilanteet myos kasvatettavansa ndktkulmasta. Hinen mielestédin timé ei kuitenkaan estd
dialogista suhdetta, vaan vaatii sitd. Dialoginen kasvatuksellinen suhde menettdisi kasva-
tuksellisuutensa, mikéli kasvatettava kykenisi eldytymiin kasvattajansa kasvatuskokemuk-
stin ja -motiiveihin. Kasvattajan on Virrin mielestd oltava valmis tarvittacssa muuttamaan
kasityksiddn ja tilld tavalla hyviksyttdavd itsekasvatus olennaiseksi osaksi dialogista

suhdetta. (Virri 1997, 92 - 93.)
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4.3 Tutkimuskysymykset - mitd tahdomme ymmértida?

Tutkimuskysymykset ovat tutkimuksen se osa, joka on suorassa yhteydessa kaikkiin muihin
osiin. Tutkimuskysymysten pitdd olla herkkid muuttumaan tutkimuksen muiden osien
muuttuessa. Tutkimuskysymykset on perinteisesti pditetty ja tutkimuksen alussa, jonka
jélkeen niitd ei endd ole muutettu. Maxwellin mallissa ne kuitenkin muuttuvat moneen
kertaan. Hinen mielestdidn vasta sen jdlkeen, kun tutkimusta on tehty, voidaan piittid
minkilaiset kysymykset ovat sopivia. Maxwell toteaa tarkkojen kysymysten olevan
interaktiivisen suunnittelun tulos eiki lahtokohta tutkimuksen tekemiselle. (Maxwell 1996,
49.) Kysymysten pitid olla sellaisia, jothin voi vastata kiytettidvilld menetelmilld, ja niiden
pitdd olla suuntautuneita siihen, miti ei tiedetd tutkittavasta ilmiostd. Lisdksi ne ilmaisevat
ne asiat, joita tutkijat haluavat tietdd. (Maxwell 1996, 52 - 53.)

Haluamme ymmiirtid, onko tutkittavassa luokassa mahdollista toteuttaa dialogiopettami-
sen periaatteita. Lihestymme titd pedagogisen draaman opetusmetodin kautta, jonka
uskomme tarjoavan hyvin kontekstin dialogiopettamiselle. Varsinaisia tutkimuskysymyk-
sidmme ovat seuraavat:

1. Voivatko dialogisuuden periaatteet toteutua pedagogisen draaman ope-
tusmetodissa?

2. Onko opettajan roolista dialogin onnistumiselle hy&tyéd, haittaa vai onko
se ollenkaan merkittivissa roolissa (draamapedagogiikan metodissa opetta-
jalla on suuri merkitys)

3. Néyttadako oppilas toimivan draamassa omana itsendén, aidosti vai

toimiiko hin miellyttiikseen jotakin tahoa (opettaja, kaverit, tutkijat ym.)?

4.4 Metodit - miti todella teemme?

Strukturoidut rakenteet tutkimuksessa auttavat vertailernaan ristiriitaisia tilanteita ja croja
kysymysten ja selitysten vililld. Avoimemmin rakennetut tutkimukset mahdollistavat
tutkijaa keskittyméin nimenomaan tutkittavaan ilmioon. (Maxwell 1996, 64.) Tutkimuk-

sessamme avoin rakenne on vilttamiton, koska etukiteistietomme tutkittavasta ilmiosti
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eivit mahdollistaneet pysyvin tutkimusrungon tekemistd. Uudet oivatlukset tutkimuksen
kuluessa saattavat vaatia uusia-tapoja kerdti materiaalia, erilaista dataa tai toisenlaista
analyyttista suhtautumistapaa (Maxwell 1996, 65).

Pyrimme erilaisin keinoin tallentamaan jakson tapahtumat, joita sitten kidytdmme tutkies-
samme dialogia Burbulesin neljin dialogityypin perusteella. Valitsimme useita erilaisia
tapoja ldhestyi tutkimuskohdettamme. Niiden tapojen tarkoituksena on saada monipuolista
tietoa tutkimuskohteestamme. Koska tutkimuksemme on tapaustutkimus, emme voi
yleistdd tuloksiamme. Tutkimuksen lzhtokohdat, (ala-asteen toinen vuosiluokka ja dialogin
periaatteet tunteva opettaja), ovat kuitenkin hyvit, joten uskomme dialogisuuden periaattei-
den toteutuvan jaksossa. Olemme jakaneet tutkimuksessa kidyttdmdmme metodit osiin
seuraavasti:

A) Kysyimme ennen varsinaista toimintaa luokanopettajan omia késityksié kirjallisesti
dialogisesta draamapedagogiikasta, (miksi se vol onnistua, mitd vaaranpaikkoja siini on,
minkilaiseksi hiin kokee oman suuremman tietdimyksensé ja auktoriteettiasemansa dialogin
onnistumisen kannalta ja mitd hinen mielestdin dialogisuus draamapedagogiikassa
tarkoittaa?)

B) Tallensimme kahdella videokameralla luokassa tapahtuvaa toimintaa siten, ettd toinen
oli yleiskamera, joka ei liikkunut ja toinen oli aktiivinen, tapahtumien mukana liikkuva.
Aktiivista kameraa kdytti palkkaamamme henkild, jotta me kykenimme paremmin keskitty-
méidn observointiin.

C) Lisdnd meilld oli ddninauhuri, jolla varmistimme, ettd saimme talteen kielellistid
vuorovaikutusta, joka on tutkimuksemme kannalta vilttdimétontd. Mikrofoni oli tarvittacssa
mahdollista suunnata kohti toimintaa.

D) Observoinnin teimme olemalla itse ldsnd ja kirjaamalla havaintomme erilliseen
havaintokaavakkeeseen. Emme osallistuneet muuhun toimintaan. Observoinnissa kiinni-
timme huomiota seuraaviin seikkoihin:

- ryhmin yleisilme: olivatko kaikki aktiivisesti mukana toiminnassa, dominoiko /
alistuiko joku? .

- kiinnittikd joku oppilas jostain muusta kuin edelld mainituista syistd huomiotamme?

- oliko jossain vaiheessa jokin sellainen keskustelu tai muu toiminta, joka kiinnitti

huomiotamme?
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- missd kohdassa dialogi tuntui erityisen onnistuneelta paikan padlld katsottaessa?

- muu mahdollinen tilanteen mukana havaittu hetki / kohta, joka tuntui merkittavilta?

E) Luokanopettajan haastattelu heti tilanteen jilkeen. Kysyimme héneltd mm. seuraavia
asioita: Miltd nyt tuntuu? Mikd meni hyvin, mikd pieleen, mitd tekisit toisin, jiiko joku
kohta erityisesti mieleen, miksi? Saavutettiinko mielestisi dialogia, missi vaiheessa? Milld
tavalla lapset mielestdsi kokivat sinun normaalista luokkatilanteesta poikkeavan roolisi?

F) Tallenteiden katsominen / kuunteleminen. Tutkimuspdivien vililld tutkimme tallentei-
ta ja pyrimme 18ytamadn niistd sellaisia tilanteita, jotka sopivat tarkoituksiimme. Tarkoi-
tuksenamme oli my0s etsid niitd kohtia, jotka katsoisimme mydhemmin (seuraavan viikon
alussa) luokan opettajan kanssa.

G) Katsoimme ja tutkimme luokan opettajan kanssa materiaalia. Katsoimme sellaisia
kohtia, jotka ovat mielestimme merkittidvid tutkimuksemme kannalta. Kysyimme luo-
kanopettajan tuntemuksia valituissa tilanteissa. Miksi hin valitsi tietyn toimintatavan ym.

H) Purimme nauhat siten, ettd tarkoituksenamme olt 18ytéd neljid erilaista dialogityyppid.
Loydettydmme niitd litteroimme kyseiset kohdat ja aloimme analysoida niité.

I) Tutkimustulosten arviointi. Minkilaista materiaalia saimme, ovatko tutkitut nelji
dialogityyppid tarkoituksenmukaiset tutkittaessa pedagogista draamaa, milld tavalla

tutkimus onnistui? Parantamisen mahdollisuudet ym.
4.5 Validius -milloin olemme vaarassa?

Validius on riippuvainen tutkijan suhteesta todellisesta maailmasta tekemiinsd péitelmiin
eikd sellaisia menetelmid, joilla voisi varmistaa pédtelmien oikeellisuus, ole olemassa.
Validius on pikemminkin tavoite kuin valmis tuote. Sitd ei voida koskaan pitdd taydellisesti
todistettuna. Validius on myds suhteellista. Se riippuu tutkimuksen tarkoituksesta ja
olosuhteista, joissa se tehdiin. Maxwell painottaa, ettd validiutta saadaan liséttyi erilaisilla
néytoilld, ef metodisesti. Metodit ovat vain apuviline ﬁéiytén kerddmisessd. (Maxwell 1996,
86.)

Gronfors toteaa validiuden osoittamisen olevan ongelmallista kvalitatiivisissa tutkimuk-
sissa. Hin jakaa validiuden sisdiseen ja ulkoiseen. Sisdinen validius on hyvi sellaisessa

tutkimuksessa, jossa teoreettisten ja kisitteellisten médritteiden suhde toisiinsa on loogi-
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suhteen. (Gronfors, 1982, 173 - 174.)

Tutkimuksemme sisdinen validius tukeutuu omaan uskoomme dialogifilosofian ja
pedagogisen draaman yhteensopivuudesta. Taskinen ja Teerijoki ovat tutkineet teoreettisel-
la tasolla draamapedagogiikan ja dialogifilosofian yhteensopivuutta ja todenneet, ettd
draamapedagogisessa tilassa toteutuu Sinini ja Min#nd oleminen (Taskinen & Teerijoki
1996, 68). Gronforsin (1982, 174) mukaan sisdisen validiuden tarkistamisessa voidaan
hyodyntdd aikaisempia tutkimuksia samankaltaisista ongelmista. Hénen mielestddn
aineiston siséinen validius kuvastaa tutkijan tieteellistd otetta ja sitd, ettil tutkija hallitsee
tieteenalansa. Ongelmamme onkin ldhinni siind, ettd emme ole itse toimineet draamaopet-
tajina ennen tutkimuksemme tekemistd. Olemme voineet vain soveltaa ailkaisempia
tutkimusmenetelmii (esim. Pajﬁ & Viitanen 1994, Warner 1993) omaan kiyttoomme ja
uskoa niiden sopivuuteen.

Ulkoinen validius haastatteluaineistossa on hyvi silloin, kun haastateltava on antanut
totuudenmukaisia tietoja kyseisistd asioista (Gronfors, 1982, 174). Haastattelimme opetta-
jaa, joka on itse kiinnostunut kyseisisti asioista sekd suullisesti ettd kirjallisesti. Hanen
vastauksensa ovat johdonmukaisia ja verrattavissa muulla tavoin kerittyyn tietoon, joten
téltd osin ulkoinen validius on hyvid. Observointimme osalta ulkoista validiutta voimme
tutkia vertaamalla havaintojamme keskendin. Havaintomme ovat riittivin samankaltaisia
sisélloltddn. Olemme pyrkineet lisddmidn ulkoista validiutta myds kuvaamalla tilanteen
juuri sellaisena kuin se on.

Maxwell (1996, 89 - 90) hahmottelee kolme validiuteen hittyvdd seikkaa kvalitatiivisessa
tutkimuksessa: kuvaamisen, tulkinnan ja teorian. Kuvaamisella hiin tarkoittaa epétarkkuu-
teen ja rilttamattomyyteen liittyvid ongelmia tiedon kerddmisessd. Hinestd kuvaaminen,
dénittdminen ja niiden tutkiminen ratkaisee timin ongelman. Olemme tutkimuksessamme
tallentaneet kaiken materiaalin vdhintidéin paperille kronologisessa jérjestyksessi. Luokka-
huoneessa tapahtunut tutkimuksen osuus on tallennettu sekd videonauhurin avulla ettd
ddnittamalld.

Tulkintaan liittyvd ongelma tulee esille silloin, kun tutkija antaa kaikelle oman merkityk-
sensd eikd pyri ymmirtdmidn tutkittavia heiddn tilanteestaan. Hinen mielestidn on

tirkedmpdd pyrkid systemaattisesti ymmartdmain, mitéd tapahtuu tutkittaville kuin lokeroi-
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maan heitd omiin tarkoituksiin sopivalla tavalla. Maxwell 1996, 90.) Tutkimuksemme on
kontekstisidonnainen, joten meilld ei ole muuta mahdollisuutta kuin tutkia tutkittavia
heidén tilanteestaan kisin ja pyrkid ymmirtimain heitd. Tulkintamme ovat subjektiivisia,
joten emme voi vedota kuin omaan vilpittomyyteemme.

Teoreettisen validiuden suurin uhka Maxwellin mielestd on se, ettd tutkijat eiviit kerdd
ollenkaan tai kiinnitd huomiota poikkeavaan dataan tai eivit huomioi vaihtochtoisia
selitysmalleja tutkimaansa ilmicdn. (Maxwell 1996, 90.) Tutkimuksemme tarkoitus on
selvittdd, ovatko dialogifilosofian periaatteet mahdollisia toteutua draamapedagogiikan
kontekstissa. Teemme tutkimuksemme etsimélld aineistosta niitd hetkid, jolloin dialogia
mielestimme esiintyy. On selvid, ettd aineistoa voi tarkastella muistakin ndkdkulmista eikd
niitd voi pitdd parempina tai huonompina. Oleellisia ovat kuitenkin ne péitelmiit, jotka
nousevat aineistosta meiddn nidkokulmastamme. Emme pysty tarkastelemaan teoreettisesti

tutkittavaa ilmiotd muista nidkokulmista eiki se ole tutkimuksen tarkoituskaan.
4.6 Tutkimuksen kohde

Tutkimuksen kohteena olivat Jyviskylidn kaupungin keskisuurcn ala-asteen toinen [uokka.
Luokassa oli 18 oppilasta, joista 8 poikaa ja 10 tyttdd. Molempien jaksojen kidytdnnon
toteutuksen suoritti Juokan oma opettaja. Oppilaiden vanhemmilta oli kysytty fupa tutki-
muksen toteutusta varten. (liite 2) Tutkimuksen kohteena olivat seki lnokan oppilaat ettd

luokan opettaja.
4.7 Yhteenvetoa

Koska tutkimussuunnitelmamme on néin laaja eikd siitd saa kirjoittamalla helposti koko-
naiskuvaa, olemme koonneet lopullisen suunnitelmamme sivulla 47 esitetyn Maxwellin
mallin mukaisesti yhtendiseksi kuvioksi. Samalla tavalla kuin yleisessd mallissa vaikuttavat
osat toisiinsa siten, etti yhden osan muuttuessa muuttuvat muutkin osat. Timid malli on
kuitenkin lopullinen versio.

Mallin ylempi osa on ulkoinen puoli tutkimuksestamme. Siind tutkimuskysymykset
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le teorioille. Alempi eli sisdinen puoli tutkimuksesta luetaan siten, ettid valitut menetelmat

auttavat tutkimuskysymyksiin vastaamisessa eivitki ne estd validiutta.

Padmiirit
-Parantaa draamaopettajien’
ammattitaitoa

-Yhdistad draamapedago-
giikan ja dialogifilosofian
tcoriat kdytinndssi

Kisitteellinen
konteksti
-Pedagogisen draaman ja
dialogifilosofian teoriat
-Omat havainnot

Tutkimuskysy-

. mykset .

~Voivatko dialogisuuden peri-
aatteet toteutua pedagogisen draa-
man opetusmetodissa?
-Onko opettajan roolista dialogisuuden
onnistumiselle hyétyd, haittaa, vai onko
sc ollenkaan merkittivissd roolissa?
-Nayttiiks oppilas toimivan oma-
na itseniidn, aidosti, vai toimii-
ko hin miellyttiikseen
jotakin tahoa?

Metodit
-Opettajan kirjallinen ja
suullinen haastattelu
-Videointi ja ddnitys
-Observointi
yMateriaalin analy-
sointi

Validiteetti
Jseiden menetelmien kayttd
Vilpittémyys, totuudenmukai-
suus kuvaamisessa

- Tutkimuksen sisdinen
loogisuus

Kuvio 10. Tutkimuksen interaktiomalli Maxwellia (1996) mukaillen.
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5 KAYTANNON OSUUS
5.1 Kdytidnnon jérjestelyt

Tutkimuksemme kidytdnndn osuus suoritettiin huhtikuussa 1997 eréddn Jyviskylédn ala -
asteen toisella luokalla. Tutkittavassa luokassa oli 18 oppilasta, joista 8 poikaa ja 10 tyttod.
Molempien jaksojen kdytdnnon toteutuksesta vastasi luokan oma opettaja. Tutkimuksemme
kohteena olivat seki oppilaat ettd opettaja.

Tutkimustilanne tallennettiin kahdella videokameralla, jotka oli sijoitettu luokan eri
nurkkiin tarkemman tallentamisen varmistamiseksi. Luokan keskiosassa oli lisdksi kaset-
tinauhuri, joka tallensi luokan didnid. Pulpettien piélle nostettu kamera yksi oli suunnattu
siten, ettd se kuvasi luokan ulko-oven puolisesta seinisti keskiosaan mahdollisimman
laajasti. Kamera kaksi oli sijoitettu luokan ulko-oven puoliseen nurkkaan, josta palkkaa-
mamme henkilo kuvasi silld aktiivisesti luokan tapahtumia. Nauhuri, jossa oli erillinen
jalallinen mikrofoni, d4nitti c-kasetille molemmat draamat alkuharjoituksista lahtien.

Kamera yksi kuvasi koko ajan samaa kohtaa luokassa. Sen tarkoituksena oli auttaa meitd
hahmottamaan kokonaiskuvaa draamatapahtumista ja tallentaa keskustelua tutkimustamme
varten. Kamera yhden sijoitus onnistui melko hyvin. Opettajan sekié oppilaiden toiminta on
tallentunut kuvanauhalle lukuun ottamatta kulmassa 2 tapahtunutta toimintaa.

Kamera kaksi oli ns. aktiivinen kamera. Se seurasi luokassa tapahtuvaa toimintaa
antamiemme ohjeiden mukaisesti. Kuvaajalle oli annettu melko vapaat kiddet. Hénen oli
kasketty seurata kamerallaan luokan sitd kohtaa, jossa tapahtuu hénen mielestiiin eniten
milldkin hetkelld. Lisiksi hintd oli pyydetty kuvaamaan tutkijoiden osoittamia tapahtumia.
Olimme keskustelleet kuvaajan kanssa etukiteen sekd omista ennakko-oletuksistamme etté
tutkimuksemme tarkoituksesta, joten hin pyrki kuvaamaan havaitsemansa keskustelut
alusta loppuun. Aktitvisen kameran sijoitus ja kuvaus toimi tutkimustamme ajatellen
tarkoituksenmukaisella tavalla.

Nauhurilla, joka oli asetettu lattialle keskelle luokan oven puolista seinustaa, oli tarkoi-
tuksena varmistaa eri keskustelujen dgdnimaailmojen kiytettdvyys seké tallentaa vilittomésti
draaman jilkeen tapahtunut opettajan haastattelu. Draaman aikana tapahtunut dénittdminen

oli kuitenkin turhaa, silli emme litteroineet niistd yhtddn. Kameroissa itsessdin olleet
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mikrofonit ddnittivat keskustelut riittdvan tarkasti. Valittomésti draaman jélkeen tapahtu-
neessa opettajan haastattelussa erillinen nauhuri tosin oli hyvé ratkaisu, silld opettaja kertoi
vapautuneesti ajatuksiaan eikd ensin edes huomannut nauhurin toimintaa. Erillinen nauhuri
oli kuitenkin liallista varmistelua. Haastattelunkin olisi voinut tehdi joko videonauhurilla
tai luokassa olleella tavallisella nauhurilla. Nauhuri oli sijoitettu lisiksi lihelle oppilaita,

joten he saattoivat varsinkin alussa jonkin verran ujostella siti.

amer ! Mikrofoni | |, : (N Passiivinen}
i kamera . | ; Tutkija | TTutk1\]a2 ‘ | kamera i
o A S A S G /
) 7\\'27/ ST 7'\777: N \ ] //
\ \ -
\\\ // \\‘\ .
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/ \
\\ T / \
\ LN /
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«\ / P |
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Kuvio 11: Videokameroiden ja kasettinauhurin sijainnit luokkahuoneessa

Tutkijat observoivat molemmat draamat erilliselle kaavakkeelle (liite 3), jossa kiinnitet-
tiin huomiota ryhmén yleisilmeeseen, oppilaisiin, keskusteluihin ja muihin tutkijoiden
mielestd merkittdviin tilanteisiin. Kaavakkeelle tapahtunut observointi onnistui hyvin.
Tutkijat kirjasivat draaman rakennetta, aikaa ja merkittdvid tilanteita ennen tutkimusta
sopimillaan tavoilla. Tutkimuksen validiutta parantaa se, ettd tutkijat kirjasivat usein
samoja asioita toisistaan riippumatta. Observoitavat tilanteet esiintyivit molemmille
samanlaisina.

Tutkijoiden observoinnin tarkkuutta olisi lisdnnyt vield tarkemmin rajattu tutkimuksen
kohde. Olisi ollut mahdollista tutkia esimerkiksi yhté dialogisuuden aspektia, kuten ryhmén

yleisilmettd. Tekemiildmme tavalla suoritettu tutkimus saattaa jiddd observointitarkkuu-
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dessa hieman pintapuoliseksi. Toisaalta, koska tarkkailtavia asioita oli monta, jokaisesta
aspektista havaitaan ainoastaan ne kohdat, jotka ovat erityisen merkittavii.

Tutkimuksen kédytinnon osuus suoritettiin saman viikon tiistaina ja perjantaina. Tutkitta-
va luokka et ollut aikaisemmin tehnyt yhti oppituntia pidempid ilmaisukasvatukseen
liittyvid harjoituksia, joten tilanne oli heille vusi. Ensimmaéisen draaman alussa se nikyi
oppilaissa varautuneisuutena ja tarkkaavaisuutena. Oppilaat eiviit mielestimme olleet
vapautuneita eivitkd omina itsendin alkuharjoitteissa. Ensimméisen draaman [dmmittely-
osuus kestikin melko kauvan (n.15 min), miké oli tarpeellista oppilaiden vapauttamiseksi.

Ensimmiisend tutkimuspdivdni oli kolme oppilasta poissa, kaksi poikaa ja yksi tyttd.
Luokanopettajan mielestd silloin draama kuitenkin onnistui paremmin. Toisena tutkimus-
pdivind kaikki oppilaat olivat koulussa ja molempina péivind mukana olleiden mielestd
ensimméinen kerta oli parempi juuri sen takia, ettéd silloin oli vihemmiin oppilaita. Heidén
‘epdjdrjestystd’.

Analysoituamme tutkimusmateriaalia 16ysimme omasta mielestimme 32 kohtaa, joissa
esiintyy jonkinasteista dialogia. Loysimme my&s monia sellaisia kohtia, joissa oli selked
mahdollisuus dialogin aloittamiselle tai onnistumiselle, mutta jostain syysti se ei onnistu-
nut. Emme lahde analysoimaan niitd kohtia emmeki varsinkaan nédiden epdonnistumisten
syitd tdssd tutkimuksessa.

Vertasimme kahta draamaprosessia ja niiden dialogeja keskendin ja saimme selville, ettd
lukumédrillisesti ne olivat jotakuinkin tasapainossa. Herra Turhantarkasta (liite 4) [6ysim-

me 17 ja Resumekosta (liite 5) 15 dialogin jaksoa. Eti dialogityyppejé 16ytyi seuraavasti:

Herra Turhantarkka Resumekko
keskusteleva dialogi 6 3
kyselevi dialogi 5 6
ohjaava dialogi 4 2
viittelevi dialogi 2 4
yht. (32) 17 15

Kaavio 12: Loytyneiden dialogityyppien yhteenveto
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Kun keskityimme dialogin mdrdn sijasta laatuun, havaitsimme selkedn eron niiden
kahden draaman vililld. Osallistujat olivat paremmin mukana herra Turhantarkassa. Tdhin
vaikutti se, ettd tilanne oli kaikille osapuolille uusi ja draaman rakenne oli opettajalla hyvin
hallussa. Toisessa draamassa sekavaan tilanteeseen vaikutti mm. se, ettd opettajalla ei ollut
draaman rakenne ja tapahtumat (tarina yms.) tarpeeksi hyvin hallinnassaan, kuten hén
itsekin totesi (liite 6). Tistd teimme sen johtopditoksen tidssd nimenomaisessa tilanteessa,
ettd draaman tiukka strukturointi ja selked opettajajohtoisuus (hra Turhantarkka) toimi
dialogia parantavana tekijdnd, kun vertasimme sitd toiseen draamaan (Resumekko), jonka
I6yhempi rakenne vaikeutti dialogin syntymisti.

Seuraavaksi késittelemme esimerkkien avulla Burbulesin (1993) neljin dialogityypin
ilmenemistd. Burbules jakoi dialogityyppinsé seuraavasti:

1. Ymmirtdvi - erotteleva; keskusteleva dialogi.
2. Ymmirtavi - ldhentdvi; kyselevd dialogi.
3. Kriittis - erotteleva; vdittelevi dialogi.

4. Kriittis - ldhentidvid; ohjaava dialogi.
5.2 Keskusteleva dialogi

Ymmirtdva - erottelevalla dialogilla on kaksi ominaisuutta: yleensd yhteistydhaluinen,
suvaitsevainen henki ja dialogi; joka johtaa yleiseen yhteisymmirrykseen. Sitd el aina
kuitenkaan ole suunnattu kohti sopimusta tai eroavaisuuksista sopimista. Loyddmme
tallaista dialogia kun pyrimme pédasiassa ymmértdméin toisen osapuolen nikdkulmaa ja
kokemuksia. Esimerkkind voisi olla vaikka kahden henkilon keskustelu perheistiin.
Heidan tarkoituksenaan on oppia ymmirtdmadn sitd, mika on tehnyt heistd sellaisia kuin he
nyt ovat. Burbules luokittelee tillaiset vuorovaikutukset keskusteluiksi, vaikka ei usko-
kaan, ettd kaikki keskustelut olisivat dialogeja. Hén jatkaa tissd Gadamerin ideoita, joissa
termi keskustelu usein esiintyy tarkoittaen dialogia sindllazn. (Burbules 1993, 112.)
Keskeistd Gadamerin nikokulmalle dialogista on sen pyrkimys ymmirtimiseen. Gadame-
rille ymmirrys alkaa kysymykselld. Hinelle merkitsee eniten molemminpuolisuus, kunnioi-
tus, aito halu ymmértdd, mitd toinen sanoo ja avoimuus testata ja arvioida mielipiteitdmme

sellaisissa kohtaamisissa. Téllaisten dialogisten kohtaamisten tulosta Gadamer kutsuu
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“horisonttien sulautumiseksi”, joka on perusldhtokohta yhteiselle ymmérrykselle. (Gada-
mer 1982, 273 - 274.) Tilld tavalla ajateltuna keskusteluilla etsitdéin sellaista kieltd ja tapaa,
joka saisi osallistujat ymmartiméin toisiaan. Kaksi asiaa Gadamerin selvityksissd ovat
erittdin huomattavia: “ymmdirtdminen ei perustu siihen, ettd menniin toisen henkilon
sisddn, hetkelliseen yhteensulautumiseen.” (Gadamer 1982, 345.) On vakavaa Gadamerin
vidrinymmértdmistd ajatella timén fuusion olevan tyydyttdavad. Téllaisella tungettelulla
toisen ymmirrykseen, ikéddn kuin se olisi hallitseva tai ainoa oikea, ei pidstd haluttuihin
tuloksiin. Sellainen nikdkulma saattaa sisiltidd vain ennakkoluuloja, jollei niitd tarkastella
yhteisesti. Toinen tistd johdettavissa oleva asia on se, ettd sulautettu horisontti ei ole
[dydetty, vaan luotu ja ettd se on l6ydettivissi keskustelullisesta vuorovaikutuksesta.
vaan “etsitddn yhteinen kieli”. Kielenkdintiminen saattaa olla vaikeaa kulttuuristen erojen
vuoksi. Lamauttava kokemus vidrinymmaérretyksi tai ei-ymmirretyksi tulemiscsta on
meille jokaiselle tuttu. K#innettdessi eli neuvoteltaessa merkityksistd huomataan, ettd
yhteisymmirrys tavallisista merkityksistd on 16ydettivissd. (Burbules 1993, 114.) Kiénti-
jilla voidaan tarkoittaa ihmistd, joka selvittdd toiselle mitd vain asiaa, vaikka samalla
kielelldkin.

Gadamer (1982, 348) toteaa kiidntimisen vaikeudesta:

viistamittd kaukana alkuperiisestd. Keskustelussa, jossa on sovittamatto-
mia eroja, kompromissi voidaan saavuttaa joskus edestakaisella dialogilla,
jotta kdantdjd voi etsid parasta vaihtoehtoa - ratkaisu ei voi koskaan olla
muuta kuin kompromissi.”

Vaikka toisinaan koemme tillaisia vaikeuksia, meidin tulee huomata maailmoissamme
olevan paljon samankaltaisuuksia. Ndmi samankaltaisuudet antavat meille mahdollisuuden
etsid ratkaisuja mielipide-eroihin. Vaikka yritys ymmiirtdd ei onnistuisikaan, keskusteleva
dialogi saattaa edistdd suvaitsevaisuutta ja toisen kunnioitusta. Tdmi ei tarkoita sitd, ettd
dialogista pitdisi yrittdd poistaa mielipide-eroavuudet. Se voi sisiltdi niitd, kunhan ihmiset
suvaitsevat ja kunnioittavat toisiaan.

Kun ihmiset havaitsevat, ettd ymmartéiminen pitdd rakentaa, he huomaavat, ettd ymmaérté-

minen ja védrinymmdrtiminen estintyvit aina yhtd aikaa. Kaikki ymmirtiminen on
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osittaista. Vddrinymmartdminen alkaa aina jostakin, joka on ymmérretty, mutta jatkuu
sellaiseen, jota el ymmdrretd. Ymmirtdmistd ja ei-ymmirtdmistd et kuitenkaan voi jakaa
mustavalkoisesti kahtia. Mikddn kommunikatiivinen prosessi ei ole tdydellinen. Ei ole
olemassa tidydellistd ymm'zirta'rﬁistéi, el edes sellaisten kesken, joilla on yhteinen kieli,
kulttuuri ja samankalitaisia kokemuksia. (Burbules 1993, 115)

Useasti juuri ei-ymmartdmisestd saa alkunsa perusteellinen keskustelu, jossa etsitiddn
uutta merkitystd. Toisinaan ulkopuolinen nékokulma on hyvi juuri sen takia, ettd se on
erilainen kuin oma. Seki yksiloind ettid ryhméni voimme lagjentaa ja rikastaa ndkemystim-
me ajattelemalla asioita uudesta ndkokulmasta. Erilaisen ldhtokohdan ottaminen ei vaadi
sitd, ettd muuttaisimme omaa nikokulmaamme, vaan sitd, ettd se antaa meille mahdollisuu-
den laajentaa omaa ymmirrystimme. Dialogiin osallistuvat eteneviit interaktiivisesti,
yhteistyossd, ei kohti selkedd maalia, vaan yhteisesti sitoutuneina prosessiin, kohti yhteistd
ymmadrrystd. Keskustelemme pedagogisesti toistemme kanssa siten, ettei tarkoituksena ole
saada lopullista vastausta, vaan suurempaa herkkyyttd ja toisen ymmartdmistd. Ymmérta-
mailld toista opimme ymmirtimain itsedmme uudella tavalla. (Burbules 1993, 115 - 116.)

Seuraavaksi esittelemme tutkimistamme draamoista 16ytyneitii keskustelevan dialogin
esimerkkejd. Oppilaiden nimet esimerkeissd ovat keksittyjd, opettajasta kdytdmme lyhen-
nettd O.

Esimerkki 1. Tdssd hra Turhantarkka -draaman vaiheessa luokka on jakautunut ryhmiin
suunnittelemaan omia taulujaan, joita heiddn tulisi esittdd. Opettaja tiedustelee heiltd
taulujen nimid, josta esimerkkind seuraava keskustelu, jossa pohditaan kahden tyton

taululle nimei:

O: ... Ja entds tdmé ryhmé?”

Selma: "Tdd on kristallipallo ja tuo lumoo kédrmettd.”
O: “Ja mikds taulun nimi on?”

Selma: “En tiid.”

O: “Mikéis vois olla tommosen taulun nimi?”

Saima: ” Tyontekijiit (?7)”

O: “Tyontekijdt, kelpaako?”

Panu: “Ei vaan taikurit:”

“Taikurit, joo.” (koko luokka mydontelee)
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Kyseisessi esimerkissd on selkedsti havaittavissa keskustelevalle dialogille ominainen
yhteistyohaluinen henki. Koko luokka oli mukana kehittdmissi nimed taululle, vaikka
estmerkissé ei ndy kuin kolme henkildd, mutta muut oppilaat olivat hengessd mukana mm.
myontelemilld, nyokkidilemalld tms. tavoilla eli pyrkivit selvésti prosessiin sitoutuneina
kohti yhteistd ymmérrystd ja *puhuivat samaa kieltd’.

Esimerkki 2. Toinen esimerkki hra Turhantarkka -draamassa esiintyneesti keskustelevasta
dialogista sijoittuu sellaiseen draaman kohtaan, jossa pyritdéin selvittdmééin herra Turhan-
tarkan fyysisid ominaisuuksia sekd opettajan, ettd oppilaiden néyttdjen perusteella. (vertaa
pedagogisen draaman termid *Mantle of expert’, "asiantuntijan viitta’ eli lapset asiantunti-

joina)

O: ”No nyt me tiedetddin mitii se herra Turhantarkka tekee, mutta miltd se voisi néytad?”
Armi:“Silld on keppi”

Marika: “Ja takki”

O: “Niyttiikddpd, miten se herra Turhantarkka kavelee” (tulee paljon esimerkkejit)
Sisko: “Se ei kiivele kovaa”

0: “Joo, askeleet on aika pienet eli silld on aika lyhyet askeleet”

Ansa: “Silli pitis olla mustat vaatteet, koska eithdn se kauniita vaatteita halua ostaa.”
O: “Nyt me ollaan suatu selville, ettd se kéyrtcid kivelykeppid... (samalla herra Turhan-
tarkkaa esittivi yitd kéivelee seindid péin)... Miks se Sisko noin teki? Minkd takia?”
Selma: “Se ei ndd kovin hyvin”

(seuraava oppilas esittdi) O: Tuliko mitédn untta? Eli nyt me tiedetéicn, ettii sillé on
kavelykeppi, lyhyet askeleet, huono ndko , mitds vieldi?

Sisko: “Tolleen vihdn kippurassa”

O: “Joo, selki vihdn kdyryssd.”

Dialogi johtaa perustelujen kautta yleiseen yhteisymmaérrykseen siitd, millainen herra
Turhantarkka on fyysisiltd ominaisuuksiltaan. Toinen ominaisuus, joka tekee tédstid keskus-
televaa dialogia on se, ettd osallistujat yrittavat 16ytid "yhteistd kieltd’, eli hahmottavat
yhdessd herra Turhantarkan ulkondk6d yhteisilld termeilld tai ndyttdmilla.

Témin draaman kohdan voisi helposti sijoittaa kyselevin dialogin nimekkeen alle, silld

siind esiintyvien kysymysten tavoitteena on vastauksen 10ytiminen yhdessi. Toinen seikka,
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joka yhdistdd tdmin tekstinkohdan kyselevéidn dialogiin on se, ettd osallistujat yrittdvit
loytdd ratkaisua ongelmaan, miltd herra Turhantarkka voisi ndyttdd. Eri dialogityyppien
padllekkiisyys tulee tdssd esiin, kuten Burbules (1993) toteaa niiden esiintyvin usein
sekaisin. Mitd4n niistd ei tule pitdd tiukasti strukturoituna dialogimallina, josta poikkeami-
nen olisi mahdotonta ja kiellettya.

Olemme ottaneet timén esimerkiksi keskustelevasta dialogista siksi, ettéd siind oppilaiden
tarkoituksena on edetd prosessiin sitoutuneina kohti yhteistd ymmarrysta herra Turhantar-
kan ulkoisesta olemuksesta. Oppilaat joutuivat ottamaan huomioon toisten oppilaiden,
opettajan ja draaman kuvitteellisten hahmojen nidktkulmat, jotka antoivat heille mahdolli-

suuden laajentaa omaa ymmaérrystidn.

5.3 Kyseleva dialogi

Ymmirtidvd - lahentivd dialogi suuntautuu kohti kysymysten vastauksia, ongelmien
suun, joka kdy kaikille. Esimerkkind voisi olla joukko oppilaita miettimissd, miksi kasvit
luokan toisessa pididyssd kuolevat, kun toisessa ne kukoistavat. Burbules kutsuu titd
kyseleviksi dialogiksi, koska siind yleensi etsitddn vaihtoehtoja, testataan erilaisia mahdol-
lisia vastauksia sellaisessa rakenteessa, joka rohkaisee erilaisten nikdkulmien ja ldhesty-
mistapojen ottamista késilld olevaan ongelinaan. Erds vaihe prosessia voi olla ideoiva
aivoriihi, jossa mahdollisimman monta ideaa saadaan esille. Tami tehdddn siksi, ettd
myochemméssd vaiheessa voidaan jatkaa sekd vertailevaa ettd arvioivaa prosessia ja
rakentaa sitten ndiden erilaisten nikokulmien varaan jokin valittu idea. (Burbules 1993,
116.)

Ensimmdinen tillaisen dialogin muoto sisiltdd aiheen tai kysymyksen tutkailua toiveena
loytis vastaus. Kasvatuksellinen hyoty tillaisessa dialogissa on siini, ettd ihmiset “osallis-
tuvat oppiakseen yhdessd enemmién, kuin silld hetkelld tietidvit.” (Freire 1971, 79). Eri
ihmisten tiedoista saattaa tulla yhteistd ja ne synnyttidvat ymmirrystd sellaisessa prosessis-
sa, joka rakentaa ideoita ideoiden péille.

Toinen tillaisen dialogin muoto sisdltdd ongelmien ratkaisua. Siind yritetddn 1oytdad

ongelmia tai konflikteja, jotka vaativat tydstimiskelpoisia ja uusia ratkaisuja. Tassikin
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erilaisten vaihtoehtojen tuottaminen saattaa alussa olla hyddyllistd, mutta se vaatii jilleen
ideoiden testausta ja arviointia sekd niiden hyviksymistd tai hylkddmistd sopimattomina.
Huomioimalla ne erilaiset kokemukset, joita osallistujilla voi olla ehdotetuista ratkaisumal-
leista, synnyttdmilld odottamattomia tai epdtavallisia ldhestymistapoja, ja miettimdlld
yhdessd kuinka ne saattaisivat- vaikuttaa erilaisiin ihmisiin, ovat kaikki ymmirtdvin
dialogisen prosessin elementteji, jotka mahdollistavat paremman ja todennikdisemmén
ratkaisun.

Kolmas tillaisen dialogin muoto siséltidd tyoskentelyd poliittisen konsensuksen saavutta-
miseksi. Osallistujien ainakin demokratiassa pitdi sitoutua dialogiseen vuorovaikutukseen
tarkoituksenaan tyoskennelld sosiaalisten tai poliittisten vaatimusten edellyttdmailld tavalla.
Vaikka toisinaan ongelmia ei voida ratkaista, erilaisten nidkokulmien punnitseminen on
itsessdin tirkedd demokraattiselle hengelle.

Neljiis tillaisen dialogin muoto sisiltdd sellaisten toimintojen huomiointia, joilla on
yleistd merkitystd: “miti tekisimme seuraavaksi?” Senkin jélkeen, kun jokin sosiaalinen tai
poliittinen merkitys on valittu, jad edelleen ilmaan kysymys siitd, kuinka saavutamme sen.
Naiistd asioista useimmiten kiistellddnkin. Tédllaisen ymmirtivin dialogin hy6ty on siini,
ettd vaihtoehtojen koordinoinnissa osallistujan pitdd osata ajatella omaa chdotustaan
suhteessa muiden ehdotuksiin.” Kun osallistuja tuntee, ettd hdnet on huomioitu, hin
tydskentelee aktiivisesti ehdotusten mukaisesti.

Viides tillaisen dialogin muoto siséltdd moraalisten erojen ratkaisemista. Huomioimalla
osallistujien niakokulmien taustat voidaan saada, jollei yhteistd, niin ainakin sellainen
ratkaisu, jonka jokainen voi hyviksyd. Erilaiset kokemukset todellisesta maailmasta
osoittavat, miten vaikeita ja mahdollisesti jiljittelemittomid moraaliset kiistat voivat olla.
Jos ne kuitenkin on mahdollisia ratkaista, sen tiytyy tapahtua sellaisessa tilanteessa, joka
sisdltdd erilaisia vaihtoehtoja, uskomusten ja arvojen julkilausumista ja yritystd l0ytdd
yhteinen perusta. (Burbules 1993, 116 - 118.)

Viisi kyselevin dialogin muotoa ovat lahelld toisiaan, ja muitakin mahdollisuuksia on
olemassa. Tirkeintd on kuitenkin se, ettd ne kaikki ovat riippuvaisia samasta jotain
ymmértdmaan pyrkiviastd, lihentivistd prosessista, joka edistdd henkistd sietokykyi ja
erilaisten nidkokulmien kunnioittamista (Burbules 1993, 118). Téllaisen prosessin tarkoi-

tuksena on kohdistaa mielenkiinto johonkin tiettyyn kysymykseen tai ongelmaan ja toivoa,
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ettd erimielisyydet sen osalta ovat sovitettavissa ainakin osittain. Tdmé prosessi korostaa
kaikkia niita viittd erilaista muotoa.

Kysymysten kdyttiminen tillaisessa dialogissa on melko erilaista verrattuna kysymyksiin
keskustelevassa dialogissa. Tédssd kysymysten pitdd olla enemmén ulkoisesti kuin sisédisesti
suunnattuja eli sellaisia, jotka viittaavat tapahtumiin sosiaalisessa ja luonnollisessa maail-
massa ja harvoin pelkistdin sisdisiin uskomuksiin ja osallistujien arvoihin. Ymmértdmi-
seen pyrkivéd dialogi pyrkii etsimdéin pinnan alla olevia uskomuksia ja arvosysteemid.
Kyselevissd dialogissa, koska silld on usein jokin kadytdnndllinen tarkoitus, pitdd etsid
erilaisia tapoja vertailla ja arvioida eroja. Joka tapauksessa timi dialogisuuden muoto on
viahemman kriittinen kuin seuraava, viitteleva dialogi. (Burbules 1993, 118.)

Herra Turhantarkka -draamasta 16ytyneen kyselevin dialogin loppukeskustelua edeltidd
kohta, jossa herra Turhantarkka tarkastelee taulujaan eli lapsia, jotka hinen palvelijansa
Joonatan on pidstinyt sisille taidegalleriaan (esimerkki 1.). Lapset ovat asettuneet oikei-
den taulujen tilalle ja herra Turhantarkan nukkuessa heidin pitdisi siivota talo hinen
huomaamattaan. Herra Turhantarkka kuitenkin huomaa lapset, ja siind vaiheessa toiminta

keskeytetdin ja siirrytddn yhdessd pohtimaan tapahtumia ja mahdollisia jilkiseurauksia.

O: "Mitds lapsille tapahtu?”

Antti: “Ne hdippds”

Ansa: “Jos ne tekeytys viihiiks aikaa tauluiks, niin kylld ne pddsis sillon huomioimatia
pois, kun olis tauluja niin ei herra Turhantarkka néikis eroo”™

O: “Ne ehtis sun mielestd takasin tuuluun?”

Lyyli: “FEiks se vihastunu?”

Armi: “Se heréiskin jo kerran”

O: “Niin ne lapset ei kerinny endidi toisella kerralla tauluun. Sitten ei Turhantarkkakaan
menny endd lankaan, vaikka sillé oli huono niké, niin se huomas kylld, ettd tddlld on
Joitakin muita. Meteli oli sen verran kova ja taulut sikin sokin.”

Raakel: “Se antais niille lapsille piiskaa ja hddtés ulos”

O: “ Niin, mitdhdin Joonatanille tapahtui?”

Saima: “Potkut”

Sisko: “Ei se sais potkuja, kun ei Turhantarkka pdrjdis ilman sitd”

O: “No me ei tiedetdi mitdi tarinassa kdy, me voidaan vaan arvailla, me ei tiedeti koskaan
miti kéivi herra Turhantarkalle ja hinen rauluilleen jo miten lapsille kivi. Meilld on

monta erilaista ratkaisua téhdn juttuun.
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Tamin keskustelun kysymykset ovat kyseleviile dialogille ominaisesti ulkoisesti suunnat-
tuja ja niiden tarkoituksena on 16ytdi erilaisia mahdollisia ratkaisuja tilanteeseen. Néitd
kysymyksid ja ideoita pohditaan yhdessd puuttumatta kuitenkaan osallistujien sisdisiin
uskomuksiin ja arvoihin. Opettajan loppukommentti on erittdin dialoginen. Dialogi jdi
avoimeksi, (kts. Bahtin, luku 2) ja oppilaat jddvit pohtimaan ratkaisua itsekseen. Apunaan
heilld on monet erilaiset ideat, joita loppukeskustelussa on esitetty. He kiyvit dialogia
itsensd kanssa ja luovat oman merkityksensd. Tdmad jdi meiltd tutkimatta, mutta oletuksem-
me on se, ettd ndin tapahtui, silld draaman jilkeinen tunnelma luokassa oli erittidin kysyvi:
“Mitidhidn ihmettd sille herra Turhantarkalle ja Joonatanille ja niille lapsille kdvi?”

Kyselevin dialogin esimerkki 2. Resumekko -draamasta. Titd tilannetta on edeltinyt
opettajan tarina Resumekosta ja hdnen seddstddn sekd yhteinen kyldn hahmottaminen/
piirtdminen paperille. Seuraavassa tekstissid opettaja kyselee lapsilta, mitd Resumekosta ja
hdnen sedistddn on saatu selville ja kirjaa/ kokoaa asioita paperille sitd mukaa, kun niitd

tulee késittelyyn:

O: “Mitds me ollaan saatu tosta seddistii nyt selville?”

Lotta: ”Se on tosi paha, joo se rddkkdd eldimid ...."

O: (kirjoittaa paperille sediin ominaisuuksia) “Joo, paha, mitds muuta me ollaan saatu
selville?”

Sisko: “'Se metsdstdd.”

O: “Mitds vield?”

Marika: "“Se myy eldimid.”

0: 7...onko vield?”

Lotta: “Se on idiootti!”

O: “Millds perusteella se on sun mielestds idiootti?”

Lotta: “Sitd, ettd se rddkkdd eléiimiil.”

O: “Mitds me ollaan tistd tytostd saatu selville?”

Jalmari: “Sen diti on kuollut.”
Saima: “Eikdi oo, vaan sen isd..” .

Sisko: “Sen isii on kuollut.”

Ansa: “Ja diti kadonnut.”

O: “No onks tytosti jotain muuta, jos aattelee, ettd tytté on sielld sen pahan sediin luona,
niin oisko jotakin muuta?”

Marika: “Se on kiltti.”
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O: “Mistis péidittelette, ettéi se on kiltti?”

Marika: “Se aina saa ruokaa se paha setd, niin se tytts on kiltti.”

Oppilaat kokoavat yksittdiset tictonsa Resumekosta ja hdnen sedéstédin, minkd jilkeen he
tietdvit enemman kuin he olisivat tienneet yksin. Télld perusteella dialogi on kyselevin
dialogin ensimmdistd muotoa. Toisaalta oppilaat tuovat tilanteeseen omaa kokemusmaail-
maansa paittelemilld, ettd koska Resumekko tekee ruokaa sedélle, hdnen taytyy olla kiltti.
Télld perusteella esimerkistd 16ytyy kyselevdn dialogin toista muotoa. Kyselevin dialogin
erl muodot ovat hyvin ldhelld toisiaan, eivitkd ne ole ainoat mahdollisuudet. Voimme
ainoastaan todeta, ettd mielestimme tdssd kohdassa on kyselevin dialogin ensimméistd ja

toista muotoa ja perustella, miksi siltd niyttia.
5.4 Viittelevi dialogi

Kriittis - erottelevassa dialogissa on tiukkoja kysymyksid esittidvd, skeptinen henki, eikd sen
tarkoituksena ole vélttdmittd saavuttaa yhteisymmarrystd tai sovittaa mielipide-eroja.
Esimerkkini voisi olla opiskelijoista muodostettu paneeli keskustelemassa kahden poliiti-
kon todellisista ansioista. Tdmin vuorovaikutuksen potentiaalinen hyoty osallistujille on
siind, ettd osallistujat joutuvat perustelemaan mielipiteitiéin mahdollisimman vaikeissa
olosuhteissa. Mielipiteet pitdd esittdé mahdollisimman selkedsti ja niitéd pitdd puolustaa niin
hyvin kuin osaa. Liséksi siind pitdd huomata toisten mielipiteiden hyvyys. Tami prosessi
joko ottaa tai ei ota sellaista muotoa, jota me sanomme véittelyksi ja perustuu kilpailulle,
voittamiselle ja hdvidmiselle. On kuitenkin syytd huomioida, ettd aggressiivinen kilpailulli-
suus saattaa hiiritd dialogin henkeid. Niille, jotka eividt osallistu itse viittelyyn, saattaa olla
hyddyllistd seurata niitd odotuksia, jotka heilld itselldéin on vdittelyn etenemiselle, milld
tavalla ja missd muodossa ne esiintyvit ja mitkéd ovat niiden hyvit ja huonot puolet.
(Burbules 1993, 119.) '

Burbulesin tarkoituksena on osoittaa, kuinka viittely voi joko héiritd tai tukea dialogisen
kommunikoinnin ja pedagogisen kasvattamisen tavoitteita, kun véittelyn tarkoituksena on
tuottaa uutta informaatiota, parempia argumentteja ja selkedmpéi yleistd ymméirrystd.

Tavoitteita ei saavuteta silloin, kun osallistujat himmentivit, manipuloivat tai valitsevat
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informaatiota, jota kéyttivit vain silld perusteella, ettd voittaisivat viittelyn. Toisaalta jopa
viittelevd dialogi voi olla yhteistoiminnallista ja kunnioittavassa hengessi toteutettua, jos
osallistujat, kuten kaikissa dialogin muodoissa hyviksyvit tietyt sdidnnét dialogin onnistu-
misen vuoksi. Kun voittamisen halusta tulee riittdvin vahva, pitiisi se kyseenalaistaa sen
sijaan, ettd dialogin energisyyttd ja sen henked kyseenalaistetaan (Burbules 1993, 119).

Téllaista dialogia tukevat kysymkset ovat selkedsti ehdottavia ja haastavia, mutta ne
osoitetaan suoraan kohti athetta seki niitd argumentteja, jotka on jo sanottu. Koulussa on
monia tilanteita, joihin viittelevd dialogi soveltuu. Yhtend voidaan mainita sellainen
harjoitus, jossa oppilas joutuu puolustamaan sellaista ndkokulmaa, jota vastaan hidn
todellisuudessa on. (Burbules 1993, 120.)

Viittelevd dialogi, jossa osallistuja joutuu perustelemaan omia mielipiteitdin vaikeissa

olosuhteissa. Esimerkki 1.

Opettaja: Mitiis vield, miks se haluais takasin vanhaan. Oisko kiva, jos talo oliskin ollu
SEisti?

- Joo-o (muutama oppilas myontelee)

Jalmari: “Se ei tykkdd siisteydestd.” (varsinaisen viittelevin dialogin aloituspiste)

O: "Ei tykkdid siististii?”

Marika: “Se on niin kallista”

Ansa: “Pesuaineet maksaa.”

Marika: “Mutta jos sitvous oliskin ilmasta?” (vasta-argumentti)

Ansa: “Jos se kuvittelis, ettd ne on hidnen rahoillaan ostanu ne kakarat ne pesuai-
neet.”(perustely; ala-asteen toisluokkalaisen nikskulmasta katsoen vaikeissa olosuhteissa)
O: “Mutta mistd ne ois ne rahat saanu?” (lisikysymys)

Ansa:” Jostain ne olis ne ottanu...” (lisiperustelu, joka johtaa rahojen sijainnin pohtimi
seen)

Armi: “Ne olis loytiiny ne taulujen takaa salakaapista.”

O: “Sun miclestd ne rahat on taulujen takana?”

Lari: “Niin munkin mielestd.”

Ansa: “Tai sitten ... ajattelin vaan jos niitten taulujen kehyksisto olis kaikki niitd kultaa tai
sitten olis jotain arvokasta roinaa, televisio esimerkiks, jos jotain on niin ne ois kultaa
sitten”

Veikka: “Ne vois olla niitten taulujen kehyksissd...”

Marika: “Tui jos katto olis vaikka kultaa jo se ois kiiltivid ja sithen saattas olla laitettuna

kaikki rahat sitten.”
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O: ”Sielld siséipuolella katossa vai ulkopuolella?”

Jalmari: “Siellii on salakammio ... niinku Roopella.”

Esimerkissd on tiukkoja kysyrﬁyksia, kuten opettajan kysymys: “Mutta mistéi ne ois ne rahat
saanu?” Oppilas joutuu tiukan paikan eteen, jossa hénelld ei ole vastausta. Muut oppilaat
kuitenkin auttavat Ansaa perustelemalla hidnen mielipiteitddn. Kun Ansa on padssyt jélleen
tukevalle maaperille, rohkenee hinkin sanoa oman mielipiteensd. Muut oppilaat ovat
joutuneet seuraamaan Ansan ja opettajan mielipiteiden vaihtoa, mistd on heille hy6tyd siind
vaiheessa, kun Ansa ei enid osaa perustella mielipidettdin.

Esimerkki 2. Tassd esimerkissd osallistujat ovat keskustelleet herra Turhantarkan
fyysisistd ominaisuuksista. Perttu vastaa opettajan kysymykseen: “Mitis vield?” (oppilaat

tietdvit herra Turhantarkan ominaisuuksista):

Perttu: “Se kiivelee viinapullo kéiidessd...heh, heh.”

O: “ Voiks se herra Turhantarkka olla... juoda viinaa?”

(Téssd tilanteessa Perttu koittaa naurattaa luokkatovereitaan hauskalla® vastauksclla, mutta
opettaja on hyvin tilanteen tasalla eikd lopcta viinakeskustelua tyyliin: “Ei mutta palataan-
pa asiaan!”. Lopettamisen sijaan opettaja ottaa Pertun kysymyksen yhteisen tutkiskelun
kohteeksi, ja niinpé oppilaat alkavat keskustella herra Turhantarkan alkoholinkdytosti ja
siitd, onko se lainkaan mahdollista hinen eldméntyylillddn.)

Jalmari: “No voi, se aina salaa...”

Lyyli: “Ei.”

Saima: “Silli on taulujen takana ja se juo salaa.”

Panu: “ Eivoi.”

O: “No miksei voi?”

Raakel: "Ei, koska se ei kiy ulkona”

O: “Se ei kiy ulkona, kuka hakis?”

Jalmari: "Sillid on piilossa.”

O: “Siis silld on vanha viinajemma jossain.”
Saima: “Se on tehny omenaviinaa.”

O: “...Elikkd tdd on herra Turhantarkan kivelytyyli, mindpds kokeilen kanssa.”

Perttu ei toimi dialogin periaatteiden mukaisesti, vaan han himmentii opettajaa asiaan-
kuulumattomalla repliikilld. Opettaja ei vaihda puheenaihetta, vaan hin haluaa selvittdi,

mitd oppilaat ajattelevat herra Turhantarkan alkoholinkdytostd. Opettaja kysyy kriittisesti:
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“No miksei voi?” oppilaiita, jolloin he joutuvat perustelemaan mielipiteitdén vaikeissa
olosuhteissa. Syntyy vastakkainasettelu oppilaiden ja opettajan mielipiteen kanssa, jonka
oppilaat voittavat. Opettaja perdintyy ja vaihtaa puheenaihetta kooten herra Turhantarkan
fyysiset ominaisuudet esittimalld itse hdnen kéivelytyy}insii.

Esimerkki 3. Seuraavaa keskustelua edeltivissd draaman osassa oppilaat ovat perustel-
leet parhaitten kykyjensd mukaan eri eldimini sitd, miksi Resumekko tulisi juuri heidédn

luoksensa asumaan. Opettaja jatkaa tarinan kertomista seuraavasti:

O: “Resumekolla oli aika vaikee valinta edessd, mutta pakko oli valita yks, koska kaikkien
kanssa ei voi asua ja Resumekko péditti valita... karhut.”

- “Hoh...miks?” (useita vastaavanlaisia kysymyksid)

O: “..Koska RM:n mielestii karhujen valinta oli kaikista paras. He perusteli kaikista
parhaiten, karhu on iso ja turvallinen eléiin ja ne sano, ettd ne pystyy puolustamaan hinté

setdd vastaan. Ja Resumekko muutti karhujen kanssa asumaan.”

Opettaja joutuu tdssd esimerkissid vaikean tilanteen eteen. Oppilaat eivit hyvaksykédn
hénen tarinan rungon mukaan tekemiinsi pdatdstd, vaan pakottavat opettajan perustele-
maan valintansa. Opettaja perustelee nopeasti, minkd jidlkeen hin péittad keskustelun
valinnastaan auktoriteettiinsa turvaten sanomalla: “Ja Resumekko muutti karhujen kanssa
asumaan.” Oppilaat haluaisivat mielestdmme jatkaa keskustelua dialogiin kuuluvasti, mutta
he taipuvat opettajan tahtoon eivitkéd sano endd mitddn. Esimerkki siis alkaa dialogisesti,

mutta pddttyy opettajan pditelméain dialogisuuden periaatteiden vastaisesti.
5.5 Ohjaava dialogi

Kriittis - lihentdva dialogi siséltdd samanlaisia kriittisid kysymyksid kuin kriittis - erottele-
vakin, mutta toisessa tarkoituksessa. Tdssd dialogityypissd kKysymysten ja muiden véitteiden
tarkoituksena on johtaa dialogia kohti selkedd johtopiitostd. Esimerkkind voisi olla
opettaja keskustelemassa nuoren oppilaan kanssa hiistd vatheista joita tarvitaan, jotta
kirjastosta 10ytyisi oikea kirja. Tdmi on dialogin ohjaava muoto. Se on erittdin johdatteleva

opettamisen muoto, mutta sen tarkoituksena on toimia epédsuorien ohjausprosessien avulla
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ja vaatia oppilasta tyoskentelemiiin aktiivisesti, jotta hin yhdistdisi kisitteitd vastatakseen
opettajan kysymykseen. (Burbules 1993, 120.)

Sokrates vertasi opettajaa kitiloon. Hin on sellainen henkild, joka ei varsinaisesti luo
mitddn vaan ponnistelee tuodakseen esille muiden luomia asioita. Hinen mielestdén
oppimisesta tulee sisiisesti aktiivista sen jilkeen, kun oppilas on tiedostanut osaavansa jo
jotakin, mutta huomaa sen olevan riittdmétonta. Jotta oppilaan ajattelu 16ytiisi uusia uria,
hénet tdytyy johdatella epavarmuuden tilaan. Tosin téllaisessa luonnehdinnassa on paljon
sellaisia piirteitd, jotka eivit mielestimme sovellu Burbulesin kisitykseen dialogista.
Sokrates antoi mahdollisuuden tutkia dialogia sellaisena opettamisen muotona, jossa toinen
(opettaja) johtaa dialogia opastaen toista (oppilasta) kohti kognitiivista tietoa.

Dialogisen opetuksen malli ei rajoitu pelkistidn Sokrateen metodiin. Erds opetustapa on
vastavuoroisen opettamisen malli, jossa on samanlainen rakenne kuin ohjaavassa dialogis-
sa. Konstruktivistisessa oppimiskiisityksessd on samanlaisia piirteitd. Molemmissa ollaan
interaktiivisia, kyselldin paljon ja rakennetaan entisen osaamisen varaan.

“Kun lapset sitoutuvat ongelmien ratkaisuun, he kiyttaytyvit dialogille
luonteenomaisesti tekemdlld kysymyksid sekd vastaten niihin itse ilmaisten
juuri sellaista kdyttdytymistd, johon he ovat tottuneet silloin, kun he ovat
tyoskennelleet yhdessi asiantuntijan kanssa. Téllainen dialogi antaa lapsille
mahdollisuuden osallistua toimintaan, vaikka he eivit tdysin ymmartéisi
sitd eivitkd varmaankaan kykenisi yksin sithen. Tillaisen dialogin vasta-
kohta on sellainen, jossa oppilaat joutuvat miettiméén itsendisesti ratkaisuja
tai sitten sellainen, jossa he ovat vain passiivisia tarkkailijoita.” (Burbules
1993, 121 - 122.)
litan vaikea, oppilaat alkavat hiiritd, liian helppo on pitkéstyttaa.

“Vastavuoroisuuden termi on valittu siksi, ettd osallistujat reagoivat
vastavuoroisesti toisiinsa. Vastavuoroista opettamista voi parhaiten kuvailla
sellaisena dialogina opettajien ja oppilaiden vililld, jossa osallistujat

vuorotellen ottavat opettajan roolin.” (Burbules 1993, 122.)
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Opettaja sitoutuu tdllaisessa vastavuoroisessa opetuksessa kahteen tdrkeddn asiaan.
Ensimmainen on esikuvana oleminen ja toinen on opettaminen aikaisemman tiedon
varassa.

Edelld on kuvattu kahta dialogista ldhestymistapaa. Sokratelaisessa ldhestymistavassa
jossa kiytetddn paljon kysymyKsid, joilla ohjataan oppilasta loogisten askelmien kautta
monimutkaisiin argumentteihin tai todisteisiin. Toinen ldhestymistapa on vastavuoroisen
opettamisen malli, joka edellyttdd opettajan esimerkkind olemista, kyselemistd ja palautteen
antamista vilittdmisti sekd jatkuvaa interaktiota opettajan ja oppilaan vililla. Molemmat
tavat ovat ohjaavia, koska niilld on selked oppimispaimééra: tietojen, taitojen ja itseohjau-
tuvuuden lisddminen. Ohjaavan dialogin vaikeus on kuitenkin siind, ettd opettaja on
asiantuntija. Sekd sokratelaisella ettd vastavuoroisella tavalla on mahdollisuus toimia
dialogisessa suhteessa, vaikka ne voivat joskus saada antidialogisia muotoja. Esimerkiksi
opettaja saattaa vaikuttaa litkaa luokan tapahtumiin. Oppilaan osaksi jd4 usein vastaami-
nen, kun taas opettajalla on oikeus kontrolloida aihetta. Dialogille tyypillinen osallistujien
vilinen aktiivinen yhteisty6 puuttuu tdllaisesta opetuksesta.

Ohjaavasta dialogista ei 1oytynyt kuin yksi selked esimerkki. Pedagogisen draaman
menetelmén vuoksi osallistujat eiviit yleensd joudu perustelemaan mielipiteitdédn eivitkd
sen jdlkeen muodostamaan yhti t.iettyéi johtop#itosti. Pedagogisessa draamassa monenlai-
set ratkaisut ovat aina avoimia, ja niistd valitaan parhaiten juuri sithen tilanteeseen sopiva.

Esimerkki . Tissd esimerkissid oppilaat ovat jélleen pohtimassa herra Turhantarkan

fyysisidi ominaisuuksia.

O: "No nyt me tiedetiicin mitéi se herra Turhantarkka tekee, mutta miltd se voisi ndyttaid?”
Armi: “Silld on keppi.”

Marika: “Ja takki.”

O: “Nayttcikidpd, miten se herra Turhantarkka kavelee” (tulee paljon esimerkkejd)

B

Sisko.: “Se el kdavele kovaa.’

3

0: “Joo, askeleet on aika pienet eli silld on aika lyhyet askeleet’
Ansa: “Sillé pitds olla mustat vaatteet, koska eihdn se kauniita vaatteita halua ostaa.
O: “Nyt me ollaan saatu selville, ettdi se kayid kivelykeppid... (samalla herra Turhan-
tarkkaa esittéivil tytté kivelee seindd péin)... Miks se Sisko noin teki? Minkd takia?”

Selma: “Se ei néd kovin hyvin.”
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Opettaja kysyy selkeisti johdattelevia ja tavoitteellisia kysymyksid, joiden tarkoituksena
on johtaa oppilaat yhdistdmain aktiivisesti erilaisia, jo esiin tulleita késitteitd. He joutuvat
lisdksi yhdistamiin omasta kokemusmaailmastaan tiedon siité, ettd kun ithminen ei nie
kunnolla, saattaa hdn kidvelld vaikka pidin seindd. Tédssd on hyvd esimerkki siitd, miten
pedagogisessa draamassa litkutaan kuvitteellisen kontekstin ja todellisen maailman vililla.

Merkitykset luodaan usein juuri tdsséd ’vélitilassa’.
5.6 Dialogityypit pedagogisessa draamassa

Olemme esittdneet timén kappaieen alkuosassa esimerkkejd eri dialogityypeistid. Ne ovat
erillddn toisistaan, joten niitd on vaikea hahmottaa. Lisdksi niiden tulkitseminen ei ole
yksiselitteistd, vaan ainoastaan meidén tulkintamme. Jotta eri tyypeisti saisi jonkinlaisen
kokonaiskuvan, on syytd esittdd esimerkki sellaisesta dialogista, jossa ne esiintyvit
yhdessé.

Seuraavasta tekstistd on 16ydettdvissd jokaista neljdd eri dialogityyppid. Dialogityypit
vaihtuvat ja sekoittuvat hyvinkin nopeasti, ja tdssd voimme yhtyd Burbulesin ajatuksiin
siitd, ettd mitddn dialogityyppid el voi pitdd tiukasti strukturoituna mallina, jota orjallisesti
noudatetaan. Erotamme eri dialogityypit seuraavassa tekstissd siten, etti:

- keskusteleva dialogi on kursivoitu,
- kyselevd dialogi on lihavoitu,
- ohjaava dialogi on alleviivattu, ja

- viittelevd dialogi on sekd alleviivattu, ettd kursivoitu.

Resumekko keskustelee jokaisen eldinryhmin kanssa ja yrittdd 10ytdd perusteluita sille,
mink4 eldinryhmin luokse hin muuttaisi asumaan. Lapset yrittivit omissa ryhmissién etsid
mahdollisimman hyvid perusteluita sille, miksi juuri heiddn eldinryhminsé olisi paras
vaihtoehto Resumekolle. He joutuvat rakentamaan perusteluitaan entisen tiedon varaan eli
sithen, mitd he tietdvit omasta eldimestidén ja vertaavat sen etuja ja haittoja toisiin eldimiin.
Toisaalta tdssi tilanteessa uskottavuutta heikentdd se tieto, (jota tosin lapset eivit tiedd) etté
varsinaisessa draamatekstissd on jo valmiiksi valittu Resumekon eldinryhmd (karhut).

Tami on tdysin pedagogisen draaman siintdjen mukaista, mutta sotii miclestimme aidon
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dialogin periaatteita vastaan. Tavallisessa luokkahuonetilanteessa opettajan on erittiin
vaikea vilttyd opettamasta tietyﬁ padmédrin mukaan. Luokkahuonedialogissa opettaja on
yhden tai kahden tunnin aikana, vaan vaatii pitkdaikaista, ala-asteen ensimmiiisiltd luokilta
asti harjoitettua ty6td seki opettajalta ettd oppilailta.

Kisittelernme tekstid siten, ettd ensin on teksti kokonaisnudessaan, jotta sen hahmottaa.
Tdmin jalkeen puramme sen osiin dialogityypin vaihtaneeseen seuraavaan repliikkiin
saakka. Analysoimme ja kuvailemme dialogeja ja pyrimme 16ytdmiin dialogityyppien

vaihtumiseen johtaneita syité.

RM: “Miksi mini valitsisin teidét?”

Sudet (S): “En miid tiid.” (yksi pojista murjottaa, kun ei ole omasta mielestdin oikeassa
ryhmissi eli kavereittensa kanssa )

S: “Se on petoeldin.”

RM: “Jgo no miti se auttaa minua, et susi on petoeldin?” (mahdollisuus ohjaavaan dialo-
giin, mutta se el onnistu, koska murjottava poika aiheuttaa koko ryhmén *sulkeutu-
misen’.)

RM: “Entds hirvet?”

Hirvet (H): “Niilld voi ratsastaa ja ne syo terveellistd ruokaa.”

RM: “Joo, md pédsisin sitten ratsastamaan hirvilld, osaisko se puolustaa mua?”

H: “Se voi ldntdtd kaikki petoeldimet isoilla sorkillaan.”

RM: ”Hyvdi, md mietin asiaa, se oli hyvd perustelu. Mites oravat?”

Oravat (Or): “No se oli pienend syony se RM jotakin ihmeen kipyjd ja sitten sen mielesti
ne oli hyvid... ja sitten se tykkdis hirveesti kaikista korkeista paikoista ja se rakentais sinne
puumajan.”

RM: “Oravat rakentas sen majan, niinké? Ja te keriisitte sitten mulle talvivarastoa?”

Or: “Niin.”

RM: “Joo, hyvd ideu. Oravilla oli hyvid perusteluita. Mites lumitiikerit?”

Lumitiikerit (LT): Se on niin hieno eléin ja nopee.”

RM: “Mitds siiti nopeudesta olis mulle apua?”

LT: “Sillon sdid pddset helposti karkuun kaikkia.”

RM: “Niin et lumitiikerit auttas siind.”

s

LT: “Ja ne pystyis puolustaan.’
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RM: “Puolustaan, hyvd. Mullonkin monta hyvid vaihtoehtoa, mun on hankala piicittiii.
Mites ilvekset?”

Ilvekset (I): “No, se on nopee ja se osaa hyvin pyydystdé cri eldimid, ettd. Sit se puolus-
taa.”

RM: “Eikis se oo vdhin pieni eldin puolustamaan?”

1:_“Niin mutta se osaa olla hiljaa ja osaa hyvin pyydystad eldimid ja silld on loistelias

kédmppdl”

RM: “Ahaa, minkéslainen kdmppa ilveksilld on?”

I: “No semmonen jossa on esimerkiks poreallas.”

RM: ”Enemmiin kun oravilla?”

I: ”niin,”

RM: ”Hyvi, entés sitten ketut?”

Ketut: “Sen héntd on ldmmin ja sitten kun ois kylmi, niin se vois kéirii sen hiannén sen
ympirille, ja sitten se osaa hyvin metsdstidd.”

RM: “Ihanaa, kylldpd mulla on vaikee valinta. Entis supi?”

Supikoirat (SU): “Nii osaa pyydystdd hunajaa sille. Niin ja silld on terivit hampaat ja se
osaa puolustaa ja kun se menee nukkumaan, niin se voi kiipertyi sen viercen.”

RM: “Thanaa. Entids vield, karhut vield. Mitds te perustelette, miks md muuttasin teidin
kanssa asumaan.”

Karhut (KA): “Me suojellaun ja autetaan. Karhu voi raapia selkdd.”
RM: “Ne puolustas seddlta?”

KA: “Niin ja ndd pystys hakeen sille ruokaa.”

RM: ”Joo-0. mitis ruokaa ne karhut hakis?”

KA: “No kalaa ja lihaa.”

RM: “Niin se sais kylld molempia, joo-0. Hyvi juttu,”

Ensimmadisessd katkelmassa dialogi on ohjaavaa. Sen tavoitteena on selked johtopéitos
stitd, mitd Resumekko hyotyisi jos hidn muuttaisi susien luokse asumaan. Téssi ei ohjaava
dialogi kuitenkaan tdysin onnistu, koska eris pojista toimii sekéd pedagogisen draaman ettd

dialogin periaatteiden vastaisesti.

O:”Mini egitéin nyt Resumekon (RM) roolia ja tulen aina ryhmaltd kysyméén, kuunnetkaa

te muut perustelut, No niin ja ensimméiseks mé kysyn noilta susilta.”

RM: “Miksi mini valitsisin teidt?”

Sudet (S): “En mii tiid.” (yksi pojista murjottaa, kun ei ole omasta mielestdin oikeassa

ryhmissa eli kavereittensa kanssa )
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S: “Se on petoeldin.”
RM: “Joo no miti se auttaa minua, et susi on petoeldin?” (mahdollisuus ohjaavaan dialo-

giin, mutta se ei onnistu, koska murjottava poika aiheuttaa koko ryhmén *sulkeutu-
misen’.)

RM: “Entiis hirvet?”

Obhjaava dialogi muuttuu keskustelevaksi repliikillé: “Entids hirvet?”, koska Resumek-
ko ei endd pyri saamaan susilta perusteluja, vaan alkaa keskustella hirvien perusteista
sille, ettd hian menisi hirvien luokse asumaan. Dialogi ei ole endi ohjaavaa siksi, ettd
siind estintyy painokkaammin keskustelevalle dialogille tyypillinen yhteisymmaérrykseen
pyrkivi henki ja siind pyritddn etsiméin tapaa, jolla osallistujat saisi ymmirtdméin

toisiansa.

RM: “Entds hirver?”
Hirvet (H): “Niilld voi ratsastaa ja ne syo terveellistd ruokaa.”
RM: “Joo, méi pédisisin sitten ratsastamaan hirvilld, osaisko se puolustaa mua?”

H: “Se voi ldntiti kaikki petoeléimet isoilla sorkillaan.’

RM: ”Hyvd, mé mietin asiaa, se oli hyvd perustelu.”

Keskusteleva dialogi jatkuu kohdassa, jossa opettaja siirtyy oravien luota lumitiikerien

luokse.
RM: “Joo, hyvé idea. Oravilla oli hyvid perusteluita. Mites lumitiikerit?”
Lumitiikerit (LT): “Se on niin hieno eldin ja nopee.”
RM: “Mitis siitd nopeudesta olis mulle apua?”’
LT: “Sillon sddi péiciset helposti karkuun kaikkia.”
RM: “Niin et lumitiikerit auttas siind.”
LT: “Ja ne pystyis puolustaan.”
RM: “Puolustaan, hyvi. Mullonkin monta hyvéid vaihtoehtoa, mun on hankalu piidttéid.

Mites ilvekset?”

Tassd dialogi vaihtuu keskustelevasta viitteleviksi, koska Resumekko kyseenalaistaa
ilvesten perustelut. Lisdksi hidnen repliikkinsd: “Eikds se oo vihin pieni eldin puolusta-
maan?” sisidltdd oppilaille viestin, ettei heididn perustelunsa ole vield riittdvi. Oppilaat

huomaavat tdmin heti ja esittavit lisdperusteluita, joihin Resumekko sitten tyytyy.
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Tlvekset (I): “No, se on nopee ja se osaa hyvin pyydystida cri eldimid, ettid. Sit se puolus-

taa.

RM: “Eikiis se 0o vithdn pieni eldin puolustamaan?”’

[: “Niin mutta se osaa olla hiljaa ja osaa hyvin pyydystdd eldimid ja silld on loistelias

kdmppd!”

RM: “Ahaa, minkislainen kidmppa ilveksilld on?”

Resumekko ei viitd enédd vastaan ilveksille, vaan kysyy ilveksiltd suoria kysymyksid,
joiden tarkoituksena on saada vastauksia hdnen kysymyksiinsd. Resumekko tekee kysele-
ville dialogille ominaisia kysymyksid, jotta hin saisi erilaisia nikokulmia my&hemmin

tapahtuvaa vertailevaa prosessia varten.

RM: “Ahaa, minkislainen kimppa ilveksillda on?”
I: “No semmonen jossa on esimerkiks poreallas.”
RM: “Enemmin kun oravilla?”

L: ’niin.”

Seuraava merkittdvi dialogin'kohta on silloin, kun karhut perustelevat Resumekolle
miksi hidnen tulisi muuttaa heidédn luokseen asumaan. Dialogi on kyselevii, koska siind
suunnataan kysymykset kohti vastauksia. Kysymykset on suunnattu kohti ulkoista ja
luonnollista maailmaa. Lisiksi oppilaat joutuvat yhdistdmiin todellisen maailman tietojaan

voidakseen vastata Resumekon kysymykseen.

RM: “Ihanaa. Entis vield, karhut vield. Mités te perustelette, miks mi& muuttasin
teidiin kanssa asumaan.”

Karhut (KA): “Me suojellaan ja autetaan. Karhu voi raapia selkai.”

RM: “Ne puolustas sedilta?”

KA: “Niin ja nia pystys hakeen sille rnokaa.”

Viimeisessd katkelmassa opettaja kysyy karhuilta sellaisen kysymyksen, johon hin saa

selkedin johtopditdkseen vievdn vastauksen. Dialogi on siis ohjaavaa.

KA: “Niin ja nai pystys hakeen sille ruokaa.”

RM: "Joo-0, mitds ruokaa ne karhut hakis?”
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KA: “No kalaa ja lihaa.”

RM: “Niin se sais kylld molempia, joo-o. Hyvi juttu.”

Olemme tutkineet pedagogisen draaman metodissa esiintyvéd dialogia ja etsineet siitd
sellaisia kohtia, jotka soveltuvat Burbulesin dialogiluokitukseen. Dialogeja 16ytyi helposti,
mutta niiden tulkitseminen oli hankalaa. Olemme kuitenkin todistaneet, etti pedagogisen
draaman kontekstissa voi esiintyd dialogia. Opettajan rooli saattaa toisinaan olla esteend
sen syntymiselle, mutta useimmiten juuri opettaja on se, joka vie dialogia eteenpéin.

Tutkimuksemme tarkoitus on ollut selvittdi, soveltuvatko valitsemiemme dialogifilosofi-
en ajatukset kdytdnnon luokkahuonetyskentelyyn. Vaikka olemme kéyttineet tutkimuk-
semme empiirisessd osassa ldhinnd Burbulesin dialogityyppej4, eivit ne ole ristiriidassa
valitsemiemme teoreetikkojen ajatusten kanssa. Sen olemme osoittaneet timin tutkimuk-
semme teoreettisessa osuudessa. Olemme pyrkineet rakentaneet kokonaisuuden, jossa
yhdistyisivit kidytdnto ja teoria. Mielestimme ne sopivat tdssé tutkimuksessa toisiinsa.

Olemme tutkimuksemme alkuvaiheessa uskoneet, ettd opettaja ei vélttdimittd tuhoa
dialogia, vaikka hién antaisi oppilaille valmiita ratkaisuja. Mielestdimme opettaja ei tuhon-
nut dialogia siindkéddn kohdassa, jossa hidn 'Resumekkona’ valitsi menevénsi karhujen
luokse asumaan, koska se oli draaman rakenteessa. Oppilaat eivit tienneet, ettd opettaja oli
valinnut jo ennen draaman alkua karhut. Télld kertaa karhuilla oli hyvit perusteet, joten
muut oppilaat eivit viittidneet valinnalle vastaan, mutta miten olisi kdynyt, jos karhuilla
olisi ollut huonot perusteet tai karhuryhmis ei olisi muodostunut ollenkaan?

Oletuksenamme oli my®s, ettd oppilaiden ik vaikuttaisi avoimmuuteen ja rehellisyyteen
myonteiselld tavalla. Mielestimme niin kivikin. Toisen luokan oppilaiden maailmaan
kuuluu leikki oleellisena osana, joten he sopeutuivat nopeasti draamametodiin. Mielestdm-
ketddn muuta.

Ensimmadisend tutkimuskysymyksendmme oli; voivatko dialogisuuden periaatteet toteutua
pedagogisen draaman opetusmetodissa? Olemme o$oittaneet, ettel pedagoginen draama
aseta esteitd dialogisuuden toteutumiselle. Opettajan on kuitenkin oltava tietoinen siiti,

mitéd hin tekee sekd dialogisuuden periaatteista.



79

Toinen tutkimuskysymyksemme oli; onko opettajan roolista dialogin onnistumiselle
hyotyd, haittaa vai onko se ollenkaan merkittdvissi roolissa? Mielestimme opettajan rooli
dialogisuuden onnistumiselle ala-asteella toteutettavassa pedagogisessa draamassa on suuri.
Opettaja pystyy miiritietoisella toiminnalla johtamaan oppilaita kohti dialogia. Aluksi
dialogisuus toteutunee ldhinnd opettajan kanssa keskusteltaessa, mutta myShemmin
uskoaksemme myds oppilaat voivat toimia keskenéén yhi enenevéssid médrin dialogisesti.
Toisaalta opettaja saattaa omalla toiminnallaan olla esteend dialogin syntymiselle. Hin
saattaa esim. olla huomioimatta oppilaiden ndkokulmia ja vastausvaihtoehtoja ja valita
sellaisen vaihtoehdon, joka on hinen mielestdin 'kasvattava’.
itsenddn, aidosti, vai toimiiko hdan miellyttdikseen jotakin tahoa? Teimme tutkimuksemme
ala-asteen toisella luokalla, jossa oppilaat pitdvit opettajan tekemisid Jdhes aina oikeana.
On selvid, ettd he toimivat pddasiallisesti niin kuin uskovat opettajan heidén haluavan
toimia. Pedagogisen draaman metodissa oppilaiden esittdmét erilaiset mielipiteet ovat
kuitenkin ehdoton edellytys draaman toimimiselle. Tutkimissamme draamoissa oppilaat
toimivat mielestimme pdéasiassa omana itseniin eivitkd miellyttidneet opettajaa tai jotain
muuta tahoa. Esimerkkind miellyttimisestd on kuitenkin mainittava Pertun toiminta silloin,
kun késiteltiin herra Turhantarkan fyysisid ominaisuuksia. Hén otti esille herra Turhantar-
kan alkoholinkéyton mielestdimme siksi, ettd hin halusi miellyttdd muita oppilaita. Opettaja
ei antanut hinelle mahdollisuutta siihen, vaan jatk(;i asiallisesti Pertun esille ottamasta
aiheesta. Opettajan toiminta oli taitavaa, koska hén ei antanut luokassa vallinneen intensi-
teetin heikentyd siksi, ettd erds oppilas yritti hauskuuttaa toisia.

Tutkimuksemme validiteetti on mielestimme niin hyvéd, kuin néissd olosuhteissa on
mahdollista. Olemme pyrkineet kuvaamaan kaiken mahdollisimman todenmukaisesti ja

rehellisesti jattdmattd mitdidn pois tai mitddn lisddmittd. Validiutta on késitelty luvussa 4.5.
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6 POHDINTA

Olemme tutkimuksessamme pyrkineet yhdistdmiin dialogifilosofian ja draamapedagogii-
kan periaatteita. Pddteoreetikkoinamme ovat olleet Bahtin, Volosinov ja Bohm. Kéytidnnon
sovelluksemme on tehty Burbulesin neljén dialogityypin mukaan. Tutkimuksen runkona on
toiminut Maxwellin (1997) kehittama interaktiivinen tutkimussunnitelma. Draamapedago-
giikan teoriasta olemme pyrkineet etsiméén sellaisia kohtia, jotka ovat yhtenevié dialogi-
suuden kanssa.

Tutkimuksemme kéytinnon osuuden tarkoituksena oli selvittdd, 16ytyvitké Burbulesin
neljd dialogityyppid pedagogisen draaman kontekstista. Olemme esimerkein pyrkineet
niyttdmiin, ettd jokaista tyyppid 16ytyy. Olemme tietoisia siitd, ettd esimerkit voidaan
tulkita my0s siten, ettei niissd tiukasti rajoja asettaen olisi hakemiamme dialogityyppeji.
Olemme pyrkineet tulkinnoissamme ottamaan huomioon oppilaiden nuoren iin ja tulkin-
neet esimerkkeji titi taustaa vasten.

Dialogifilosofisten periaatteiden toteutumista pedagogisen draaman kontekstissa ei ole
ollut helppo tutkia. Vaikka kiytimme useita eri menetelmid saadaksemme informaatiota,
emme silti péisseet pureutumaan dialogisuuden syvimpddn olemukseen. Pinnallisuus
johtuu osittain siitd, ettd pedagogisen draaman muoto oli oppilaille uusi, osittain siitd, ettd
voimme vain arvailla, mitd osallistujien mielessid litkkuu. Voimmekin ainoastaan todeta,
ettd ndyttdd siltd, ettd oppilas on ajatellut tidssd ndin. Tami ei kuitenkaan heikennd tutki-
muksemme arvoa, silld se on kuvaileva tapaustutkimus. Tarkoituksemme ei ole ollut tehdd
ehdottomia joko - tai péfitelmid, vaan sallivampia seké - ettd tulkintoja. Resurssimme eiviit
myoskdidn mahdollistaneet laajaa seurantatutkimusta, joka olisi sisdltdnyt osallistujien
haastatteluja ja psykologian menetelmiin perustuvaa analyysia.

Olemme tutkimuksemme aikana pyrkineet keskindiseen dialogiin, jossa molempien
nikokannat tulisivat tasa-arvoisesti huomioonotetuiksi. Tdmékién ei ole ollut helppoa.
Siitd ndkokannasta, jota itse pitdd hyvdnid, on vaikea luopua. Olemme kiyneet pitkid
keskusteluja, joissa olemme tietoisesti pyrkineet toisinaan laittamaan nidkdkannat vastak-

kain, toisinaan etsimédn toisen niktkannasta hyvid puolia. Tutkimusprosessin aikana
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olemme edenneet henkilokohtaisella tasolla dialogisessa kanssakdymisessd, mutta matka
kohti aitoa dialogia on silti vasta alussa.

Aineistomme osoittaa, ettd pedagogisen draaman metodi ja dialogifilosofiset periaatteet
ovat yhdistettivissi luokkahuoneessa. Hetkessé ei tapﬁhdu suuria asioita, mutta kérsivilli-
sesti esimerkiksi pedagogisen draaman metodia kiyttden ja oppilaiden kanssa yhdessid
toimien on opettajalla mielestimme mahdollisuus oppia itse ja opettaa oppilaille sellaista
kanssakdymistd, jota tulevaisuuden yhteiskunnassa tarvitaan. Kommunikointi, toisen
asemaan eldytyminen, toisten kunnioittaminen ja parhaimman mahdollisen ratkaisun
loytdminen ongelmiin ovat asioita, jotka ovat tulevaisuuden tietoyhteiskunnassa aikaisem-
paakin tirkedmpid. Omiin perusteltuihin mielipiteisiin ja ongelmanratkaisukykyyn luotta-
minen informaatiotulvassa korostuu entisestdidn. Niitd asioita pedagogisen draaman
metodissa vahvistetaan oppilaissa. Mikili samalla kéytetddn dialogifilosofiasta omaksuttuja
periaatteita, tuloksena on uskoaksemme tasa-arvoisempi ja moniarvoisuutta sietdvimpi
yhteiskunta.

Olemme tehneet tutkimuksen, joka raapaisee sekil dialogifilosofiaa ettd draamapedago-
giikkaa. Emme ole esittédneet mullistavia tuloksia, mutta olemme todistaneet, ettd kiytidn-
nossi ei ole ylitsepidsemittomii esteiti sille, etteivitko dialogifilosofia ja draamapedago-
giikka voisi toimia yhdessd. Tutkimuksemme on jatkoa Taskisen ja Teerijoen (1996)
tekemiille teoreettiselle pro gradu -tyolle. Seuraavat tutkimukset voisivat esimerkiksi
paneutua yhteen dialogifilosofian osa-alueeseen ja tutkia sen toteutumista kidytdnnossd.
Toteutuksen voisi suorittaa esimerkiksi aikuisryhmén tai yldasteikéisten kanssa, jolloin
tuloksia voitaisiin vertailla tdmé&n tutkimuksen tuloksiin. Dialogifilosofia on liian laaja
tutkittavaksi sen kaikkia osa-alueita yhti aikaa, joten esimerkiksi sukupuolien vélisen tasa-

arvon toteutuminen voisi olla sopivan kokoinen tutkimuskohde.
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LUOKAN OPETTAJAN OMAT ENNAKKO KASITYKSET DIALOGISTA PE-
DAGOGISESSA DRAAMASSA (kysytty hineltd ennen tutkimuksemme alkua)

1. Mitd dialogi draamapedagogiikassa tarkoittaa?
Opettaja:” Kaikkien tasavertaista huomioimista ja kuuntelua vuorovaikutustilanteissa.
Aiheen pohjalta jonkin vuden asian luominen yhdessi tekemisen ja puhumisen (neuvot-

telun) kautta.”

2. Miksi se voi onnistua?
“Kaikki sitoutuvat tehtdviin ja ovat mukana kaikessa. Into tekemiseen draaman avulla.

Taito ilmaista itsedin (teatteritaidot).”

3. Mitd vaaranpaikkoja siind on? (tilanteita/tapahtumia, jotka estdvit dialogin syntymis-
td/toteutumista)
“Edellisen kielteiset muodot. Opettajan valmis idea siitd, mihin ollaan menossa ja milld

keinoiila.”

4. Minkailaiseksi koet oman suuremman tietdimyksesi ja auktoriteettiasemasi dialogin
onnistumisen kannalta?
“Kirsimitontd ohjausta, valmiin tien tarjoamista. Tietyntyyppisen (juuri sen mitd on itse

suunnitellut) ratkaisun ja vaihtoehdon tukemista.”



LUOKAN OPETTAJAN HAASTATTELU nro 3

(kaikki kohdat suoraan opettajan puheesta)

- tos on noi neljd ryhmii poikia, joita ei voi erottaa

- lapset tarvii rekvisiitan, ettd ne sais sen mdédzigin

- selkeet ohjeet ainakin tuli annettua

- Juho on tommonen (hiljainen) aina

- kyll ne heti rupes hommiin

- el olis pitdny lupaa ottaa keppii, en muistanu sitd

- ** yideolta: No kiy hakemassa se lakki

- olis pitény sanoa, ettd sateenvarjoa ei saa, koska mé tarviin sitéd ite mydhemmin
- esinejuttu olis pitdny miettid etukiteen, niitd olis voinu vaikka olla luokassa valmiina,

mutku mé oon tehny niin paljon isompien kanssa

- siis méahén jdrjestelen paljon huonommin siind toisessa, ku mé en muista sitd samalla
tavalla. Lapset kaipais strukturoidumman rakenteen. Sitd paitsi tdstd on ne kaks suurinta
sdhlirid poissa.

- pitilis olla niin, ettd pystyis olemaan vaan alkutilanne, josta sitten voin lahted mihinvaan

suuntaan

* Piirrokset Resumekossa (2 tytid'zi €rossa)

- tdd on mun mielestd heikoin kohta

- kumpa paperi olis ollu isompi

- Laura ja Veera ei tullu ollenkaan, kun ne et halunnu piirtdd, mut sen mé kylld huo-
masinkin

- eithiin tossa kaikki piirri, ne kylld seuraa tossa ympdrilld

- Raulihan on kylld hirmu hyvin tossa mukana

- ne rupee tuolla takana piirtdédn lattiaan, suunnittelemaan sitd samaa juttua

- en puhunu tarpeeks kartasta, vaan sanoin kuvasta



- iso paperi olis pitiny olla, ettd kaikki olis saanu piirtdi
*pitiis ratkasta se jotenkin, koska kaikki lapset haluais kuitenkin osallistua siihen
(piirtdmiseen)

- Laura osottaa tossa selvisti mieltiifin, vahvana tyttoni

Resumekko 2

- tassédkin oli mulla huono ohjeiden anto. Nei ei kylld ennen ollu pelleilly missééin, joka
on vinkki siitd, ettd asia on jo tuttu

- en korostanu tarpeeksi, ettid te yritétte saada selville sedéstd - nehén suorastaan uhitteli
mulle

- varmaan huonoin ohjeiden anto koko hommassa

- taas sanon rekvisiittahommiin liian my&héén

- td4 oli hyvd oivallus, ettd stillind, se rauhottaa

- Viljami kdy than ylikierroksilla, mutta niin se kidy muutenkin koulussa

- tad kylld rauhotti musta than hyvin tilannetta, mutta silti en saanu tarpeeks hyvin point-
tia esille, mitd silld on tarkotuksena

- muksut ei vield pysty kokoamaan useata juttua, koska tidd on niille uutta

- ne on roolissa vasta silloin kun méi tuun luokse
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Vanhemmat Jyviskylidssd 9.4.1997

Hei!

Olemme kaksi Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opiskelijaa. Opintoihimme
kuuluu kasvatustieteen pro gradu -ty6. Sen kokeellisen osuuden suoritamme lapsenne
luokassa. Tutkimuksen tarkoituksena on tutkia, minké&laista keskustelua pedagogisen

draaman opetustilanteessa esiintyy.

Luokan opettaja, N.N. on opettajana kaikilla niilld neljdlld tunnilla joita me tutkimme.
Opetusmenetelmidnd on pedagoginen draama. Tutkimuspéivit ovat 22.4. ja 25.4.1997.
Tutkimusmenetelmindmme ovat havainnointi, videointi ja luokanopettajan haastattelu.
Tarkoituksenamme ei ole tutkia yksittdisti lasta, vaan luokassa tapahtuvaa vuorovaikutusta.

Videointi on vain tutkimusk&yttoon eikd nimid julkaista.

Tarvitsemme tutkimustamme varten suostumuksemme.

Annan allekirjoituksellani luvan Jaakko Villalle ja Mikko Vilimielle tutkia edelldmainit-

tuina pdivind lapseni luokassa.

Vastaamme mielelldmme mahdollisiin kysymyksiinne ja toivotamme Teille hyvid keviiin

jatkoa.

Jaakko Villa Mikko Vilimiki

puhelinnumero puhelinnumero
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HERRA TURHANTARKKA JA SALAISET TAULUT



'HERRA TURHANTARKKA

* draamassa selkedsti strukturoitu ldhestymistapa ja se korostaa tarinan ja paghenkilon osuutta
* narratiivinen osuus auttaa lapsia ymmértimasin draaman sisiltod
* draama esittelee monia eriiaisia strategioita

* draamassa lapset saavat opettaa omaa opettajaansa (herra turhantarkka)

Herra Turhantarkka ja salaiset taulut

pddmddrd tavoitteet

* esitelld lapsille tyoskentelyd draamassa * puhe- ja kuuntelutaitojen parantaminen

* rohkaista ja rikastuttaa mielikuvitusta ja * parantaa litkkkumisen, elehtimisen ja keskittymi-
draamallista leikkid sen taitoja

* kehittdd yhdessd toimimista ja ryhméty6tid

* tutkia itsekkyyttd’ yhden yksinkertaisen kerto-
muksen kautta ja padhenkildiden herra Turhan-
tarkan ja hinen palvelijansa Joonatanin luon-
netta

kesto: noin 45 minuuttia
osallistujien mddrad: enintdén 25 oppilasta

tarvikkeet: tamburiini, Joonatanin takki, herra Turhantarkan kidvelykeppi, soittimia

ESITTELY HUOMAUTUKSET
Lapset kokoontuvat yhdessé ldhelle open tuo- Open tuoli on kohde, turvallinen paikka koko
lia ja heille esitellidsn draaman idea ja se, ettd draaman ajan, johon yhdessd kokoonnutaan.

kaikki ovat mukana osallistumassa, toimimas-
sa, eikd pelkéstddn kuuntelemassa. Lapset ha-
kevat oman tilansa lattialla ja odottavat tulevia

ohjeita.



' Liikutaan eri tyyleills tilassa, mutta i misséin
vaiheessa kosketeta toisia: kuljetaan kdintyen
tiukkoja kddnnoksid, menniin sik-sak -kively4
jne. tamburiinin tahdissa. Heti kun musiikki
loppuu, jahmetyt paikallesi patsaaksi. Vililld
kiivellddn erittdin nopeasti, vililld varpaillaan,
mutta aina jihmetytddn musiikin loppuessa.
(ope antaa positiivista palautetta patsaille)

Kokoonnutaan takaisin open tuolin #ireen.
Opettaja kyselee, miten me voimme kotona
auttaa ditid ja isdd ? Millaista ty6td voimme
tehdii auttaaksemme? (Kaikki lasten ehdotuk-
set ovat hyviksyttivid ja arvokkaita: siivous,
tiskaus, lattioiden pesu, imurointi, sinkyjen
petaus ja puutarhaty&t esim. haravointi tai tal-
vella lumen luonti) Taas lapset ottavat tilaa
lattialta ja opettaja ohjaa lapsia kotitoitd esitti-
miin pantomiimina. Lopuksi tehddfin vai-
keampia harjoituksia, esim. pedataan sinky
vhdessi tai toinen haravoi roskia toisen kotti-

kdrryyn.

Tarina alkaa...

Opettaja ja lapset keskustelevat yhdessd, mil-
laisia (minki nimisid ja minki luonteisia) mie-
hid he muistavat erilaisista saduista ja tarinois-
ta. Opettaja esittelee oppilaille uuden tarinan
mieshenkil6n, jota kutsutaan herra Turhantar-
kaksi. Han on dkkipikainen, dred ja itsepdinen
mies, mutta my0s hyvin rikas. Herra Turhan-
tarkka asuu yksin valtavan suuressa talossa,
eikd hdn kiy oikeastaan koskaan uikona eiki
hinelld ole yhtddn ystavai.

Opettaja voi tarkkailla lapsia ja rohkaista
heitd liikkeissddn, kuuntelemisessaan ja kes-
kittymisessddn.

Opettajajohtoista toimintaa. Ope tietdd, ettd
keskusteltavia aiheita tarvitaan myéhemmin

draaman aikana.

Opettaja tarkkailee lapsia ja huomioi heiddn
pyrkimyksiddn , tyénsd laatua sekd ongelmia.
Lasten sanallisia ehdotuksia arvicidaan siing,
miten ne ovat muultuneet sanoista toiminnak-

Si.

Opettaja omaksuu uskottavan ja kiinnostavan
ddnensdvyn, joka mahdollistaa lasten eldyty-

misen ja kiinnittymisen draamaan.



'Mutta asuuhan herra. Turhantarkan talossa
sittenkin joku toinen. Hin on nuori palvelija,
Joonatan. Lapsilta kysytdén, haluaisivatko he
tavat Joonatanin ja kyselld hiineiti lisdd herra
Turhantarkasta, silld hin tietdd paljon enem-

mén kuin mini.

Opettaja pukee takin péslleen tai laittaa Joona-
tanille sopivan lakin pddhdnsi ja esittiytyy
lapsille esim. “Mind olen Joonatan, herra Tur-
hantarkan palvelija, hyvii piivii. Te kuulem-
ma halusitte kysy4 minulta jotakin herra Tur-
hantarkasta ” Open kiyttiytyminen Joonatani-
na on hieman varovaista ja epivarmaa, koska
herra Turhantarkka on hyvin #dkdinen mies
eikd hin tiedd, ettd Joonatan on lihtenyt ulos.
Lapsia rohkaistaan kyselemiiin Joonatanilta
monta erilaista kysymystd. Joonatan kertoo
kaikenlaista herra Turhantarkasta ja hinen
eldmistiasn, salaisia pikku yksityiskohtia. Hin
myds tulee paljastaneeksi salaisuuden. Talossa
on uskomattoman upea taidegalleria, jossa
monta erittiin arvokasta ja kaunista maalausta.
Taulut esittivit ihmisid erilaisissa paikoissa ja
erilaiseen aikaan. Herra Turhantarkka ei anna
kenenkiin katsella taulujaan. Hin on niin itse-
kis ja ilked. Hin ei anna edes Joonatanin sii-
vota taloa. Siksi talo onkin valtavan likainen:
tdynni himihikin seitteji ja polyd. Herra Tur-
hantarkan mielestd silld ei ole vilid, koska
eihdn hdnelld kiy ketddn kyldssd, eikd tule
koskaan kdymagnkain.

Teacher-in-Role. Matala status, ko+%a Joona-

tan on nuori ja arka palvelija.

Hot seating. Opettajan pitdd olla <zimis imp-
rovisoimaan vastauksia lasten tek: =iin kysy-
myksiin ja keskustelemaan Joonatcin omista

tunteista, jos mahdollista.

Teacher-in-Role Joonatanina, aut:za kahdes-
sa asiassa a) kehittdd tarinan yksityiskohtia
eteen pdin b) kehittdda Joonatanin »enkiloku-

vaa.



' Opettaja keridd lapset jalleen tarinatuolin 44-
reen. Hin miettii 43neen, miltdhin herra Tur-
hantarkka niyttis ja pyytdd chdotuksia tihin
myds lapsilta. Ope ottaa kiivelykepin ja yrittds
muokata itsednsd herra Turhantarkan nikoi-
seksi ja oloiseksi lasten ohjeiden mukaan.
Kuinka hiin kivelee ja kuinka istuu? Minkilai-
sia ilmeitd voi nidhdi hinen kasvoiltaan? Ope
pyytdi lapsia ndyttimién, miten herra Turhan-
tarkka kivelisi, istuisi tai ilmehtisi? Lasten
ohjeilla ja avustuksella opettaja pyrkii omak-

sumaan michen liikkeet ja tavat.

Opettaja rentoutuu ja uskoo lapsille Joonata-
nin salaisen suunnitelman. Hén on piilottamas-
sa taulut ja haluaa lasten ottavan taulujen pai-
kat. (Herra Turhantarkan niké on nimittdin
erittiiin huono eiki hin taatusti huomaa eroa,
jos lapset ovat vain oikein hiljaa paikoillaan.
Kun herra Turhantarkka on iltaisin tutkinut ja
tarkastellut taulut, hin menee tuoliinsa nukku-
maan ja silloin lapset voivat tulla tauluistaan
ulos ja siivota hdnen kotinsa vihdoinkin kun-
toon. Kun herra Turhantarkka herdi ja nikee
yllatyksekseen siivotun kotinsa, hin voi ehki
muuttaa mielensi ja antaa ihmisten tulla hinen
kotiinsa kdyméin ja katsomaan ihania maa-

lauksia.

Ope Kysyy, vieldkd lapset muistavat suunnitte-
lemansa still-kuvat eli taulut. Han pyytdi lap-
sia meneméin takaisin niille ja paikoilleen ja
mahdollisimman hiljaa, jotta herra Turhantark-
ka ei kuulisi heidén olevan talossa.

Mantle of the expert. Lapset ovat asiar: nti-
joita siind, miltd herra Turhantarkka nc:1dd.

He kertovat ja ohjaavat opettajaa.

- P | P I
Orettaia ottaa undelleen iorinarkericjor ase-

man (ulkona roolista).

Vaihtoehtcinen strategia or Joonatanin rooli,
jossa ope Joonatanin roolissa voi opustaa

lapset sisdile taloon.



" Héin ei ymmired miksi muiden pitdisi nihdi
hdnen salaiset taulunsa eikd hidn edes pidd
muista ihmisistii, ei yhtidn,

Opettaja ottaa takin pois péiltiin ja tulee Joo-
natanin roolista pois. Hiin kysyy nyt opettaja-
na, miti te saitte selville Joonatanista, kun
puhuitte hinen kanssaan. Opettaja pyrkii ndin
kokoamaan yhteen kerrotun tarinan piiasiat,
oppilaiden omat ehdotukset ja ideat. Seuraa-
vaksi aloitetaan keskustelu siiti, minkilaisia
tauluja herra Turhantarkalla voisi olla. Pohdi-
taan, mitd vaatteita ihmisilld voisi olla pailli,
mité he tekisivit niissd kuvissa ja minkilaiset
ilmeet niilléd voisi olla. Ehki tauluilla on nimi-
kin, mitd nimid tauluilla voisi olla? (esim.
"Evisretki maalle’ *Tanssiaiset palatsissa’ "Ku-
ninkaan ja kuningattaren hoviviki’® Egyptilii-
set Niilin rannalia’)

Lapset jakaantuvat pienryhmiin. Jokainen ryh-
mé suunnittelee yhden kauniin maalauksen.
Opettaja kuuntelee heiddn ideoitaan, tukee ja
rohkaisee niiden tekemistd. Tamburiinin d4ni
on merkki siitd, ettid taulun henkildiden tulisi
jdhmettyi paikoilleen. Ope antaa rohkaisevia
kommentteja vartalon kiytdstd, asennoista,
kasvojen ilmeist4, liikkkumattomuudesta ja kes-
kittymiskyvystd omalla paikallaan. Lopulta
opettaja kiiskee tarkkaan painaa mieleen oman
taulunsa asetelman, koska nimai ovat niiti tai-
deteoksia, joita herra Turhantarkka tarkastelee

huolellisesti joka ainoa ilta gaileriassaan.

Dreitaja selkeviiad lasten
Sexmaq aikaan voksuitaa wic

tdmistddn.

Avcimia kysymyksid rohkaisem

tuksellisiin ehdpaksiin,

Orertgja toimii jérjestelijdng
retia. Lapsei jarjestelevit

omissa pienryhmissddn,

Lapset kaynavat still-kuvia.




| ‘(‘)pettaja siirtyy herra Turhantarkan rooliin
las;en ofijeiden mukaisesti ja tutkii kuvia luo-
den samalla jénnitettd sekzi pitdd ylid tarinan
uskottavimtta. Esim. oien varma, ettd eilen
tuc taulu oli erinikdinen, kuningas e oliut
tuossa paikalla, vaan...

Herra Turhantarkka ilmoittaa nukkumaan me-
nostaan a menee tuoliinsa. Lapset hiipivit
tauluistaan siivoamaan ja yrittéivit olla heritta-
méitd herra Turhantarkkaa.

Yhtikiis herra Turhantarkka kuitenkin heris
Jja nousex tuolistaan. Ehtivitks lapset t<Kaisin
tauluihinsa?

YHTEENVETO

Ope kokoaa lapset jdlleen tarinatuoclin ympé-

5

rille ja kysyy jokaiselta, kuinka tarina sim

£

mielestdsi péittyy: oliko herra Turhantarkka
yllattynyt, muuttuiko hén kiitksi, tuiiko Joo-
natanista onnellinen, tuliko kotiin ketifin my6-

hemmin yl4dn, miten tanluille kivi?

Teacher-in-Role, korkea status, joka kontrol-
loi tilannetta. Hdn hidastaa tarkoituksellisesti

tilannetta ja pitdd ylld jannitetta.

Anna runsaasti aikaa tdlle toiminnalle, jottc
lasten oma sponiaanisuus ja improviscidut

ideat pddsisivdt esiin.

Kysymykset rauhoiitavat tilannetta ja lcsien
giatuksic, mutta auttavat myds opettajaa arvi-
oimaan kokonaisuutta. Loysivitko lapset iavi-

nan teeman?



Liite 5
Resumekko - Pohjois -amerikkalainen tarina

Sopimus: Tassd draamassa joudut olemaan erilaisissa rooleissa ihmisestd eldimiin.
Kertomus sijoittuu Pohjois- Amerikkan, missd intiaanit kunnioittavat kaikkia eldmisen

muotoja.

Kertomus: Erids tytto asui enonsa kanssa karussa mokissd kyldssid jossa eldmi oli kovaa.
Kyldn reunalta nousivat suuret puut vuorenrinteilld aina puurajaan asti. Eno kohteli tyttod

erittdin huonosti.

Role on the wall: Tissi on kaksi draamamme péghenkildd. Piirretdiin kaksi hahmoa isolle
paperille. Tyttd ja eno. Teipataan ne tuolin selkédnojalle ja annetaan nimiksi tytto ja eno.
Kun draama jatkuu voidaan laittaa tietoa niistd henkiloistd. Tdmd saattaa olla hyodyllistd
koska osa teistd saattaa tehdd jompaa kumpaa roolia jakson aikana. Alussa mind esitin
nditd rooleja jotta saatte kuvan siitd, minkélaisia he ovat.

-2 isoa paperia

-teippid, tusseja

Kertomus: Eno sai toimeentulonsa myymilld saalistamiaan eldimid ja niiden nahkoja
kylildisille. Hin oli paras saalistaja, ja kyldldiset pelkdsivit hintd. He tosin tarvitsivat
eldinten nahkoja, turkkeja ja lihaa eldikseen. Kukaan ei uskaltanut nousta hintd vastaan.
He olivat huolestuneita tytostd joka muutti mokkiin hidnen ditinsd kuoltua edellisenid

talvena.

Listan teko: Minkiilaisia eldimii Pohjois-amerikan metsdssid on?Kirjoitetaan ne
erillisille paperin palasille.

-kynit, paperit

Kartan teko: Jos tdm# minki piirrén on enon mokki. missd on muu kyld? Entd metsit?

Voisiko joku piirtidi ne kartalle? Haluaako joku vield lisatd yksityiskohtia?



-1S0 paperi,tusseja

Role on the wall: Miti tieddmme tdhdn mennessé tytosti ja hidnen enostaan? Kirjoitetaan
tiedot hahmopapereihin.

-tusseja

Kertomus: Kylidn ihmiset olivat oikeassa ollessaan huolissaan Resumekosta ja tavasta jolla
héntd kohdeltiin.Hénen enonsa ei koskaan sanonut hinelle muuta kuin :"Pysy mokin
ldhelld". Metsdstdja nousi aamuvarhain otti koiransa mukaan ja katosi metsiin koko
paiviksi. Illalla hin tuli takaisin, sytytti nuotion, kisitteli eldimet jotka oli tappanut ja
paistoi itselleen lihaa. Ainoa ruoka jota tyttd sai oli rippeet jotka eno heitti pdydéstd. Ainoa
lammike oli hiilet jotka hehkuivat nuotiossa ennenkuin nekin sammuivat. Hénen ainoat
vaatteensa oli tehty sellaisista nahan kappaleista, jotka eivit kelvanneet myytiviksi. Ndiden
vaatteiden takia hintd kutsuttiin Resumekoksi.

Erddnd aamuna metsdstijd nousi ja sanoi itselleen:"Tytté on piikki lihassani likaisine
vaatteineen, taidanpa hankkiutua hinesti eroon.” Niinpd hin huusi tyton luokseen ja kiski
hénen seurata itsedidn. Resumekko ei tiennyt mitd sanoa mutta seurasi enoaan metsiin sind
aamuna. Metsistdjd kiaveli ohi koiransa suoraan metsdédn. Kohta he jo kiipesivit korkeam-
malle vuorella ja syvemmille metsddn. Tyttod janotti valtavasti, mutta hiin ei uskaltanut
sanoa yhtddn mitddn. Keskipéivéllé he pysihtyivit suuren luolan suulle. Metsdstdja
sanoi:"Mene sis#in ja pelota eldimet pois. Mind tapan ne kun ne juoksevat ulos". Sitten hin
otti jousen ja nuolia esille. Tyttod pelotti mutta hdnelld ei ollut vaihtoehtoja. Hin meni
luolaan ja tunnusteli tietdin seinamii pitkin. Terivit kivet raapivat hidntd ja himihikin
verkot painuivat kasvoihin, mutta hin jatkoi eteenpdin. Resumekko tuli luolan perille ja
katsoi luolaan. Sielld ei ollut yhtdzn eldinti. Katsoessaan suuaukkoa kohti hiin huomasi,
ettd sen eteen oli vieritetty iso kivi jonka takaa vain ohut valonside piidsi sisddn. Hin [&dhti
juoksemaan kohti luolan suuaukkoa. Kaatuillessaan jai kompuroidessaan hin satutti itseiidn
lisdd. Kivi oli valtavan kokoinen. Se et liikkunut mihink4én vaikka hén kuinka yritti sitd
tyontdd. Sitten kaikki epidtoivo ja tuska sai hdnestd otteen. Hin kaatui lattialle ja alkoi

itkemaddn.



Jitetddnpd Resumekko hetkeksi. Hinen enonsa meni takaisin mokilleen. Kylin asukkaat
nikivit hidnen tulevan. Koira oli haukkunut koko pdivin ja kyldldiset tiesivét, ettd jotakin
oli pielessd.He eivit olleet nihneet Resumekkoa koko pdivind. Metsistdjd oli vield

palannut tavallista aikaisemmin ja he alkoivat puhumaan toisilleen.

Pari/ryhma tyoskentely: Miti luulet ettid he sanoivat? Muista ettii he eiviit tienneet
mitid metsistija oli tahnyt. Ehkd joku oli nidhnyt hidnen ldhteviin aamulla Resumekon
kanssa, ehki ei. Varmaa oli se, ettei kukaan ollut seurannut heitd metsdin, silld olisihan
metséstdjd sen kuullut. Vastauksia. Pareittain tai pienissd ryhmissi keskustelua. Olet juuri

néhnyt hénen palaavan mokkiins.

Kertomus: Vaikka kyléldisilld olikin omat epiilyksensd, kukaan ei uskaltanut sanoa
mitddn. Mutta kun hédn tuli kyldsn yrittien myydé tavaroitaan he yrittiviit varovaisesti saada

selville mitd oli tapahtunut.

Ope roolissa:Kun tulen luoksenne metsastijind yrittikdd puhua minulle kyldldisen roolissa
ja katsotaan saatteko mitéddn selville. Haluatteko ostaa néitd turkkeja?....... Mitd tarkoitatte

kysymalld sitd ja titd? Han on mennyt katsomaan perhettdin vuorten taakse jne.

Kuuma tuoli: Ope roolissa enona joka murskaa kaikki yritykset udella. Role on the wall.
Voidaanko lisitd jotakin enon hahmoon? Mini kirjoitan ne sinne aikaisempien komment-

tien joukkoon. Entd Resumekolle?Lisdtdanko jotakin muuta? Palataanpa tilanteeseen.

Kertomus:Sini hetkeni jolloin hin kaatui lattialle itkeméén suuri kivi vieréhti pois luolan
suulta ja Resumekko kompi ulos auringonvaloon ripytellen silmidédn.Sielld kohtasi
ihmeellinen niky. Hinen ympérilldidn olivat kaikki metsdn eldimet. Porot olivat sielld.
Sudet, karhut jne. Sitten...... puhui ja sanoi (valitse iso ryhmd), TULE ASUMAAN MEI-
DAN KANSSAMME KOSKA... ja samoin kaikki muutkin ryhmit. Resumekko ei tiennyt

minki ryhmén hiin olisi valinnut, mutta sen hiin tiesi, ettd enonsa luokse hin ei eniid palaa.



pienryhma tyo: Valitse jokin eldin joka aikaisemmin oli listattu. Mene istumaan muiden
ryhmildisten kanssa ja mieti mitd sanoisitte Resumekolle.Miten taivuttelisitte hénti

jddmain jotta saisitte sen kunnianosaksenne.

Ope roolissa & ryhmit roolissa: Mind olen Resumekko. Yritd taivutella minua kun

puhun kullekin ryhmiille erikseen.

Kertomuksen ja open valinta vahvimmista argumenteista: Kertomuksessa argumentit

olivat yhtd vahvoja kuin teilldkin, mutta héinen tdytyi tehdi valinta ja hiin valitsi karhut.

Kertomus: Hinelld ei olisi voinut olla parempaa aikaa. Pdivisin hédn pyoriskeli ja leikki
karhunpentujen kanssa ja yolld isot karhut katsoivat hdnen periiinsi ja huolehtivat hinesti
kuin omastaan. Pitkind kesin kuukausina hin alkoi myoskin muuttua. Joka kerta kun joku
karkuista raapaisi hinté kasvoi siihen paikkaan karhun karvoja. Pian héntd olikin raapaistu
niin monta kertaa, ettd hiinelld oli samanlainen turkki kuin muillakin karhuilla. Talvi tuli ja
meni. Lumet sulivat ja keviit alkoi. pian ensimmadiset kesdpdivit jo ldimmittivat ikionnellis-
ta Resumekkoa.

Erdind pdivdni he viettivit aikaansa metsdssd kun he kuulivat oksan katkeavan kaukana
metsissd. Karhut jahmettyivit. Se oli metsédstdjid. Sitten kuului niistdmisen dédni. He
rentoutuivat, se oli vanha yskikeuhko, he nauroivat. Hin ei huolestuta meité ja he siirtivit
hitaasti rauhallisempaan paikkan. Seraavana péivind kuului samalla tavalla katkeavan
oksan &dini. He jahmettyivit. Sitten kuului téméys ja muminaa. Ei hitidd se oli vain Vanha
Koukkupolvi, hin on varmaan taas kiivennyt vuorille. Taas he siirtyivit rauhallisesti
toiseen paikkan. Seuraavanakin péivind kuului déni ja he jihmettyivit. Sitten he kuulivat
haistelun dédnen ja hiljaisuuden. "Nopeasti, juostaan se on kaksi jalkaa-neljd jalkaa; metsdn
vaarallisin metséstdjd.Juoskaa jos haluatte eldd". He juoksivat ylos vuoren rinnettd kunnes
puut alkoivat harventua ja paljas kallio nakyi. Kaksi jalkaa-neljd jalkaa saavutti heitd
nopeasti. He kiipesivit onton puun sisille toinen toisensa péille ja yrittiviit olla huomaa-
yhteen. Sitten nékyi tikkujen raapaisua ja savu alkoi haista. Metsiistdjd oli laittanut nuotion
onton puun alle ja aikoi savustaa heidit pois sieltd. Karhut yrittivit kompid pois putoillen

toinen toisensa paille silmit vettd vuotaen. Resumekonkin silmit vuotivat vettd savusta ja



auringosta. Siind hdnen edessdin oli hidnen enonsa tdhtddmi nuoli juuri irtoamassa kohti
suurinta karhua. Kaksi jalkaa ja neljd koiran jalkaa. Nyt hdn ymmadrsi ja huust:" Ei".

hiin oli aina ollut, likaisissa vaatteissaan.Hédnen enonsa astui askeleen taaksepéin himmas-
tyksestd, mutta el irroittanut nuolta. Sen hén piti osoittamassa kohti karhua. "Sinii...seuraa
minua", hin sanoi. Resumekolla ei ollut taaskaan vaihtoehtoa. Jos hin olisi sanonut el
karhu olisi varmasti kuollut. Han laski péddnsi ja ldhti hitaasti kiivelemédn vuorenrinnettd
alaspdin.Kun hédnen enonsa joﬁdatti hinet mokkid kohti Resumekko ndytti maailman
surullisimmalta henkilsita. Han ei ndhnyt kuinka pieni poika seurasi heidén tuloaan. Heti

kun he olivat menneet mokkiin poika juoksi kertomaan uutisista. Resumekko oli palannut.

Keskustelua sisillostid ja muodosta: Kuinka jatkamme draamaa téstd eteenpéiin?
-Joutuuko Resumekko eldmiin loppuikinsi enonsa Juona?

- Viekd eno hinet uudestaan johonkin?

-Karkaako Resumekko?

-Tekevitko karhut jotakin?

-Tekevitko kylildiset jotakin?

-Miksi eno hylkidsi Resumekon?

-Mikseivit kyléldiset aikaisemmin uskaltaneet tehdd mitdédn?

-Tapahtuuko tdlldistd koulussa?,

-Miten siitd pédésee eroon?



Liite 6

LUOKAN OPETTAJAN HAASTATTELU

* Miltd nyt tuntuu?(heh, heh...)

- No tdd oli ensimmdinen tdméin porukan pitkd draama tai sanotaan, ettd pitempi kuin
yhden oppitunnin mittainen ja lapset oli tosi hyvin mukana. Eniten mi pelkdsin just sitd,
joka on muutenkin hiljanen. Kaikki muut oli niinku hirvedn hyvin mukana. Se oli kylld
positiivista ja ne innostu niinku loppuun mennen vield enemmin, et sen takia mé pitkitin
noita leikkejd ithan tarkotuksella niin, ettd ne limpidd. Et ne oli ihan tietosesti ja méa
aattelin, ettd tota ndin pitkdd limmittelyd ei valttAmittd perjantaina tarvitakaan, mutta se,
ettd nyt alkuun se oli vilttimiton. Mun mielestd ne ldmpeni niinkun mi ittekkin sit
tavallaan rentouduin siind.

* Oliko joku semmonen kohta, joka meni erityisen hyvin?

- No mun mielestd ne reagoinnit siind, kun mi herdsin, niin ne oli kylld aika hyvid ne
huudot kun ne Jdhti tauluihin takasin, niin se oli kyl hyvin spontaania. Kyl ne hirveen
paljon kyseli, kun mi eniten mi oikeestaan jdnnitin sitd, kun se Joonatan tulee ja mul on
eka kertaa roolihahmo, et mitenk ne ottaa sen vastaan, ettd rupeeko hihitys oleen. Niin ei
se sitten ollukkaan, et ne hyvin rupes kyseleen ja ja otti niinku minut selvésti roolissa. Et
mé aattelin, et se oli semmonen miti ne ei 0o ennen kokeillu. Mi en oo ollu "teacher in
role’ missddn vaiheessa titd ennen ja sen takia se oli heille than jdnnd juttu ja mi olin
niinku tyytyvéinen, ettd ne otti sen niin hyvin vastaan. Et kuitenkin ekakertalaiseksi niin ne
heti sen hiffas, ettd missd ollaan, ettd tidn luokkalaiset eldytyy vield kylld oikein hyvin
tdmmosiin.

* Oliks mitdan semmosta kohtaa, joka tuntu menevin pieleen?

- No mi pikkasen unohdin tuolta vilistd siti, tai oikeestaan vihin sekotin jirjestystd siind
jossakin kohassa, kun meiédn piti alunperin miettid niille tauluille ensin nimet ja sitten
toteuttaa ne . Ja nid ldhti ensin toteuttaan ja sit vasta keksittiin ne nimet, kun mé aattelin,
ettd nimien keksiminen ois voinu niinku tuottaa sitten helpommin sen kuvion, mut eipihin
noilla ollu vaikeuksia tossa taulun tekemisessd, et kyl se sekin meni. Patsaita me ollaan
harjoteltu tosi paljon, ettd ne ne osaa kylld, niinku osaskin.

* Mitd tekisit toisella tavalla, jos nyt heti perdidn tekisit uudestaan, vai tekisitké mitddn?



- En mi tekis mitéén toisin, et kyl mun mielestid se meni niinku ensimmaéiseks niin oikeen
hyvin, et kesto oli ihan priima, et ne jakso hyvin sen ja sitten jii vield se kyto péélle, niinku
just et "Selma’ tuli kysyyn, et eikd jatketa titd loppuun joskus, et se oli niinku silléd lailla
hyvi juttu. En méd muuttais mitéén.

* Saavutettiinko dialogia tai missd vaiheessa saavutettiin

- No sitd mé en kauheesti pystyny niinku tarkkaileen niinku hirveen hyvin; mi keskityin
niin siihen tarinan muistamiseen ja muuta, mut kyl mé niinku pyrin siihen tietosesti, ettd
mad en yritin ohjailla mahdollisimman véhén ja ttota just niinku esim. tossa lopussa ku tuli
nditd ehdotuksia, et: “se on hyvd; joo, tami kiy, timéd ndin”, et ne tuottas niinkun keske-
néddn sitd tarinaa siind. Mut se, ettd tdn ikéset niinkun ehké isommatkin peilataan niinku
minun kautta, et niinku sielld oli kési pystysséd kaikilla, vaikka mi oisin oottanu, etti
jokainen sanoo sillon , kun tulee mieleen. Se on niille niin luontevaa, ettd mi aattelin et
mitd sitd sitten muuttamaan tdhin viliin. Mut se, ettd kylla ma niinku mé sanoinkin sillee,
ne taulut teki ihan tdysin itsendisesti neuvotteli keskeniiin siitd jutusta, et niitd ne tekee, ja
miké on sen taulun idea ja muuta, et kylld ne niinku toimi siinékin, ettd ehki tidssd dialogin
osuus oli vield aika pieni, mun m.ielest'zi, siis semmonen oikeen mihin vois tavotella nii tdd
on vasta ehkid enemmin timmostd vuorovaikutuksen hakemista ja muuta.

* Milld tavalla lapset mielestisi kokivat sun normaalista luokkatilanteesta poikkeavan
roolin?

- Mun mielestd me on kuitenkin oltu tommosia harjotuksia sen verran, ettd ei ne. Ainut
niinku mé sanoin, et mi jinnitin sitd Joonatan-juttua, et miten ne sen ottaa vastaan. Ja
kylldhdn niitd kauheesti kikditytti, kan mé olin siind herra Turhantarkka; et ku siini
kopotteli ja muuta. Ja sit pojathan repes siind lopussa. ihan kokonaan, ne ei pystyny , et oli
ihan pakko lihtee taulusta valumaan johonkin ja muuta. Mid aattelin, et méi en kiinnitd
mitédidn huomiota ettd tota tarina jatkuis, koska tota tilldhén oli huono niké, niin sen pystyi
peilaamaan niinku ndihin juttuihin, ettd “Ei tdssd mitdén ollukkaan” ja muuta, mutta ei ne
mun mielestd ne oli than omia itsejdin sitten kun ne ldmpeni. Et el ne sillee suhtautunu.
Selvisti ne oli niinku kaikki halus niinku sen onnistuvan, koska kaikki niin paljon kyseli.
Mun mielestd, mé en tiedd tarkkailitteks te sitd, mutta meilld ehkd yhtd poikaa Jukuun
oftamatta, joka on muutenkin hyvin hiljanen, niin kaikilla oli niinku juttuja, et tytdistiki

ihan jokainen kommentoi ja pojistakin yhtd vailla, et niinku kiytidnnossi kaikki, ettd ne oli



aika tasapuolisesti. Tiettysti sielld on muutama, jotka aina on niinku diinessd, mutta mun
mielestd siind mielessédkin hirmu hyvin, et ne kaikki halus osallistua sithen juttuun ja olla
sitd niinku tekemdissd, ettd “niinku me sovittiin eilentheh...), kaikkihan ovat

mukana!!!”’(heh-heh-heh...!!ho-hah-ho-hah-ho-hah-hohhohhohohhhoooooo-........ )

LUOKAN OPETTAJAN HAASTATTELU nro 2

...hyvin ne huomas itekkin, ettd eihdn ne nauttinu itekkién siiti, ei ne osaa oikein perustel-
lakkaan sitd sitd sitten. Mut siin on just ne kaks, jotka on kaikista levottomimmat...

Ti4 oli semmonen, ei nyt ehkd normaali, kylldhdn ne oli nyt kauheen levottomia, ja sitten
meilld on se ongelma, ettd mid nyt than riskilld kokeilin sitd, ettd tyttdjen ja poikien
ryhmdt, niin se el toimi, ne ei pysty yhessa tekemain. Kdsittimdtinti!? Se on than. Meiin
pojat on niinku; tytst ehka madrdakin sitte ehkd enemmén, mut se ettd pojat ei pysty niinku
tyttojen kanssa, niinku niitte, et koko ajan ne niinku kietoutuu toisiinsa kun ne istuukin
tossa, oikeen niinku roikkuu toisissaan, ja se on semmonen juttu, mistd me ollaan tehty
toitd niinku tunnilla, mut se ei tunnu helpottavan. Nid on aika semmosia arkoja poikia,
paitsi tuo *Jorma’, et niinku roikkuu toisissaan sit entistd tiukemmin. Mut ei ne pysty
yhdessi tekemdn......No tissd tuli ehkd enemmin dialogiatheh) sitten esille mitd voi
tarvita Tuli tdssd, ehdottomasti

Varsinainen haastattelu

Alkuun tuttu, perinteinen kysymys.: milti nyt tuntuu?...kun vertaa esimerkiks siihen tiistai-
hin...

No vidhin tédssd sanoinkin jo ettd niin sitd onkin jo tuolla

T oli niinku ehki se toinen dirip#i siitd mitd oli se tiistai, ettd tota jos se oli semmonen
ylikiltti ja yliosallistuva ja korrekti ja niin edelleen, niin tdd oli just sitten toisesta pdsti,
mut tdd oli sit #drip4d siitd samasta tyostd. Ja se, ettd lapset tiesi teidt, ne el arastellu enidd
kameroita, ne ei arastellu eniid titi roolinottamista ja muuta ja nyt niild oli niinku varaaldh-
tee pelleileméin. Et nyt pités olla se kolmas vield ja kattoo, et 16ytys sitten se varsinainen
semmonen kultanen keskitie tistd hommasta, mutta tota kyl md yritin sitd, mi en tiid
huomasitteko te, ettd muutamilla jutuilla niinku rauhottaa sitd, pyrinkin ottaan semmosia
erilaisia harjotuksia, niinku esimerkiks se patsasjuttu siihen kylddn. Mut se, ettd méa kylld
otan itelleni aika paljon tdst4, tastd jutusta, se ettd, niinku huomasitte niin enhén mé osannu

sitd juttua. M4 en pystyny seuraamaan, mi en muistanu sitd ulkoo ja sen takia se koko ajan



takelteli mulla, mulla se juttu, et sen takia se on vdhdn kun huonosti suunniteltu tunti, ettid
kun , kun sulla ei oo kaikkia mietitty valmiiks, niin sit siind on varaa sithen 16ysdilyyn ja
sitten lapset on heti levottomia, ettd kylld mussa oli iso, iso vika siind, ettd se oli niin
levotonta.

Joo, tossa nyt tulikin titd, ettd mitd tekisit toisin, jos seuraavan kerrannii-in, sen muuttasin
kyll4, ettd opiskelisin oman draamani vdhén paremmin, ettii en mdd muistanu, tosi huonosti
muistin sitd. Ois pitdny ihan opetella sitid 1dksynd.

No kuitenkin, mitd nyt oli sun mielestd semmosia hyvid kohtia tissd?

No hyvii kohtia oli just semmoset et niinku tavallaan palautukset siihen takasin, takasin
sithen, ettd ne rupes pohtimaan, niinku tossa lopussa, ettd mi ihan tarkotuksella sitd sit
otin, et vihin tavallaan tokin niitd, ettd ne rupee drsyyntymién, koska noillahan oli ihan
ilmiriita tossa ryhméssa. Sielld oli kaks tyttoryhmid, jotka niin toinen ei antanu periks, eikd
toinen ja, ja pojat ei halunnu osallistua koko juttuun millézin tavalla. Siel oli niinku kolme
kantaa sisill4, eihidn ne saanu sitd keskeninsi, keskenidnsd aukastua sitd solmua, ettd sen
takia siitd ei mitddn tullukkaan. Ja sitten tdssd tdlld puolella ne pojat tota, tai siind on se
*Jorma’ ldhinni, joka sitten pelkkéi sitd riechumista, niin se oli siitd niin ithanaa(heh). Mutta
tota kylld ne alkuun taas than hyvin osallistu ja sit siind vililld ne 1dhti ihan kidestd multa,
niinkun varmaan huomasittekin, et ne meni ihan pitkin seini ja sitten mé yritin sithen
kylddn takasin rauhottaa, ja sitten musta ne teki hyvin ne eldinjutut, ne missi ne oli
miettiny ja perustellu niitd, ettd kunhan ne pojat taas pddsi siitd, ettd ne ei ollu kaikki istunu
samalla paperilla, et sitten niitd pitdd vdhidn komentaa. Sit mé ihan tarkotuksella niitd
mddrdilin, koska heti kun yks vaihtaa, niin heti on seittemin siivessd mukana ja kaikki
stirtyy niinkun niitte, ettd ne liikkku keskenddn. Tytot pystyy tekemiin, tosin nekin tekee sit
ehki paripddtoksind niitd hommia, mutta pojilla, kun meilld on viis semmosta titvistd ja
sitten kolme vihin litkkuu valinnaisesti. Ne roikkuu than mahdottomasti toisissaan, mutta
sen eldinjutun ne mun mielesti teki hyvin, ettd ne osas niitd perusteluja hankkia ja olivat
siitd aidosti harmissaan, ettd kun karhut valittiin, et ne ois halunnu ilman muuta, ettii ois
ollu joku muu, muu heiédn ryhméstéddn, ettd ihan siind mielessd. Et se meni than OK...mun
midlesti... Siind ne varmaan olikin! KIITOS!

Kiitos, ihanaa, ettd tdi on ohi (heh)



HAASTATTELUN EPAVIRALLINEN OSUUS

Siind ekassa nyt ndkyy, et kun on niinku niin vidhin osallistuttu, esimerkiks semmonen
ihan pelkkd pieni ndytelmi, ettd el ne pysty rakentaan sitd milldén, ettd ne tarvil niinkun
hirvedn vahvan ohjauksen ja muuta, cttd sehin oli niinku ihan tdys kaaos. Tietysti ne oli
niin levottomassa muutenkin, mutta onneks ne huomas sen itekkin, ettd kyl ne hyvin osas
arvioida sitd omaa tekemistdian. Kaikki oli sitd mieltd, ettd oli, en mi tid osasko ne hakee
sen, ettd oliks sé syy sitten se, etti oli vahemmaén porukkaa, no, ehki se oli, koska siit oli ne
kaks pois, mutta, mut kuitenkii, et kyl ne niinku itekkin tiesi, ettd ei ne viihtyny siind
kaaoksessa, nekddn. Mutta tota sit ku se ldhtee ja se alkaa, niin sillonhan se menee oikeen
kunnolla.

Huomasit sd missddn vaiheessa, et joku olis ollu than kokonaan erossa siitd toiminnasta?
Ooolihan sielld monta vaihtu, missa piirrettiin jo kz;rttaan. Kaikkihan ei mahtunu siihen
paperin dédreen, niin niilldhén heti alkaa joku muu toiminta, siind tytot tidssid reunassa ja
pojathan tonne patterin reunaan jo meni ja siind ne meni, sitte oli semmosia hetkid aina kun
mind en tietyssd reunassa ollu, niin sit ldhti tuolla omia juttuja. Et kylld niitd piti kauheen
tiukassa kontrollissa sillee pitdd, ettd niitd “tuuppas sind tdnne ja sind tinne”, et kyl siind se
oli ja md aattelin, ettd yks syy. siihen on se, ettd se mun tarina ei selvistikkddn kylld
kantanu, et mun huonosti opeteltu tarinani ei ollu niin hyvéd. Se oikeestaan vaan siinid
hetkittdin otti tuulta, mut se oli kyl ihan minun vika ettd tota se ei onnistunu, ja se ettd,
niinkun ma sanoin aamulla ettd tdssd on liian pitkd kerronta timin ikisille, ne ei jaksa
seurata sitd. Ettd tid ois sit semmonen viiskutosten draama mun mielesténi, et pitds niitd
‘infant - draamoja’ , niinku se oli se eka, sehidn oli suunniteltu 6-8 -vuotiaille ja sen
huomas. Td4 on isommille, td ois melkein aikuisillekin td4 juttu, ettd, et se olis taas hirmu
lapsellinen se herra turhantarkka niinku muille. Et kyl.se ikékin tidssd teki sen jutun, et aika
vaikeeta asioita kuitenkin, ettd, vaik tarina on mun mielestd kauhean kaunis ja mukava

tarina.



