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1

JOHDANTO

Opettajan pedagogisten opintojen ja draamakasvatuksen sivuaineopintojen myd6ta olen Kiin-
nostunut yhteistoiminnallisesta oppimisesta ja draaman hyddyntdmisesta didinkielen ja kirjal-
lisuuden opetuksessa. Seuratessani erilaisten opettajien ja opetusryhmien vuorovaikutusta
oppitunneilla olen huomannut, etta aivan liian usein opetus on pelkkaa monologia ja opettaja
joutuu itse vastaamaan omiin kysymyksiinsa. Oppilaat touhuilevat omiaan ja tuntuvat vain
harvoin kiinnostuvan opetettavasta asiasta. Mistd tdma sitten johtuu? LOytyyko ratkaisu ken-
ties lilan yksipuolisista opetusmenetelmistd vai opettajan liiallisesta auktoriteettiasemasta?
Uskon, ettd ndma molemmat vaikuttavat asiaan. Draaman opetusmenetelména on todettu mo-
tivoivan oppilaita ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan ja opettavan asioita kokemukselli-
suuden ja yhdesséd toimimisen kautta. Koska oppiminen on vuorovaikutuksellinen prosessi,
pyrin tassé tutkimuksessa tarkastelemaan erityisesti sitd, miten draama opetusmenetelmana ja
siihen valitut tydtavat muokkaavat luokkahuoneen vuorovaikutusta.

Draamakasvatuksen juuret ovat Englannissa, jossa draamaa ovat kehittdneet muun mu-
assa Brian Way, Dorothy Heatcote, Gavin Bolton ja Jonothan Neelands (Owens & Barber
1998: 12). Pedagoginen draama eli draama opetusmenetelméana kehiteltiin 1910-luvulla,
jolloin draaman havaittiin kehittdvan lasten puhetaitoa ja tunteiden ilmaisua (Salmivaara
1994: 23). Nykyisin draamakasvatuksen perustarkoituksena nahdaéan asioiden reflektointi ja
tarkastelu eri ndkokulmista. Kun draamaa kéytetddn opetusmenetelménd, pyritadn ymmarta-
myksen lisddmiseen, persoonallisuuden kehittdmiseen, ajattelun ja asenteiden laadulliseen
muuttamiseen ja sisdisen kokemuksen konkreettiseen tekemisen muotoon saattamiseen.
(Liukko 1994: 69.)

Koulussa tulisi tiedon jakamisen lisaksi korostaa myos iloa, turvallisuudentunnetta, ter-
vetta itsetuntoa, oppilaiden keskindistd kiintymystd, herkkaa elaytymiskykya ja empaattisuut-
ta. Jokaisella lapsella tulisi olla mahdollisuus voida koulussa hyvin ja saada onnistumisen
eldamyksid. Pelkan uusien asioiden omaksumisen liséksi koulussa pitéisi olla aikaa myos ren-
toutumiseen, vapautumiseen ja huumoriin. Juuri ndmé elementit korostuvat draamatydskente-
lyssd. Sen avulla on mahdollista kasvattaa empatiakykyisia lapsia ja nuoria, joilta ei puutu
myotaeldmisen ja ymmartamisen taitoa. Koulussa tulisi keskittyd myds siihen, millaisen kult-
tuuriympariston oppilaille annamme. Kulttuurina tulisi ndhdd ihmisten vélinen sosiaalinen
kanssakdayminen, elaméntavat, moraali, sddnnot ja arvostukset. Draaman kaytté opetusmene-
telména voi mahdollistaa paremman kulttuurintuntemuksen. Sen avulla oppilas pystyy ym-

martdmaan omaa itseddn ja ympardivad maailmaa ja sen ilmidité. (Liukko 1994: 63—64.)



Koulujarjestelmamme korostaa myonteistd ihmiskasitystd, ja sen tavoitteena on kasvat-
taa utelias, oppimishaluinen ja aktiivinen lapsi. Tallaisen lapsen tai nuoren kasvattaminen vaa-
tii kuitenkin uudistusta nykyisiin opetustapoihin ja -malleihin. Kouluissa tulisikin suosia vies-
tinta- ja ihmissuhdetaitoja korostavia opetustekniikoita, kuten projektitydskentelyd, yhteistoi-
minnallista oppimista, prosessikirjoittamista, tutkimuksia, retkid, tietotekniikkaa ja draama-
kasvatusta. (Liukko 1994: 74.) Draaman kaytolle opetusmenetelmand on siis monia varteen-
otettavia perusteita.

Flandersin (1970: 101) mukaan opettaja kayttaa 2/3 oppitunnin kielelliseen vuorovaiku-
tukseen kéytetysté ajasta ja loput 1/3 jaé tasattavaksi oppilaiden kesken. Tilanne nédyttaa tut-
kimusten mukaan samanlaiselta vield nykyaankin suomalaisen koulun oppitunneilla (Kera-
vuori 1988, Leiwo ym. 1987 ja Tainio 2007). Niin sanotun monologiopetuksen perinteet ovat
kouluissamme syvéan juurtuneita. Kuitenkin nykyisessa opetussuunnitelmassa painotetaan
yhteistoiminnallista ja kokemuksellista oppimista. Tutkimukseni taustalla onkin mielenkiinto
kyseenalaistaa draamakasvatuksen tavoitteet ja tutkia, miten ne toteutuvat tdssa kyseisessa ta-
pauksessa kaytannossa.

Draaman kayttod opetusmenetelména perustellaan silld, ettd kun oppilaat samastuvat
draaman kuviteltuihin rooleihin ja tilanteisiin, he oppivat tutkimaan asioita, tapahtumia ja nii-
den valisi& suhteita. Draaman avulla on my6s mahdollisuus kohentaa itsetuntoa, parantaa itse-
tuntemusta ylipaénsa, oppia sosiaalisuutta ja vuorovaikutustaitoja sekd harjaannuttaa kieli- ja
viestintataitoja. (Liukko 1994: 69-70.) Haluankin tutkia, onko draama opetusmenetelména
niin toimiva kuin sen tutkijat vaittavéat ja korostuvatko siina todellakin yhteistoiminnallisuus
ja kokemuksellisuus, joita pidetddn draamakasvatukselle tyypillisind piirteind. Luokkahuo-
neen vuorovaikutuksen analyysin kautta on my6s kiinnostavaa tutkia, miten draaman kaytto
opetusmenetelmand vaikuttaa opettajien ja oppilaiden toimintaan luokkahuoneessa.

Tutkimukseni analyysin taustalla on Sinclairin ja Coulthardin 1970-luvulla tekemat so-
siolingvistiset tutkimukset oppilaiden ja opettajien vuorovaikutuksesta luokkahuoneessa. He
ovat tutkimuksessaan kuvanneet kouludiskurssia ja nimenneet 22 ilmausluokkaa (Sinclair &
Coulthard 1975: 40—44). Tatd luokitusta ovat kayttidneet hyvikseen myds Leiwo, Kuusinen,
Nykénen ja POyhonen kehittdessadan omaa luokkakeskustelun kuvausjarjestelméénsa. He ovat
tehneet kuvauksen, jonka pohjalta voi tehdé péaatelmia opetuksen kognitiivisista, vuorovaiku-
tuksellisista ja didaktisista ominaisuuksista. (Leiwo ym. 1987a: 21, 43.) Myos Kyllikki Kera-
vuori on hahmotellut omassa tutkimuksessaan tuntidiskurssin piirteité ja roolijakoa. Han né-

kee kouludiskurssin vuorovaikutuspeling, jossa opettajalla ja oppilailla on erilaisia diskurssi-



tehtavia. (Keravuori 1988: 15—17). Kéytin ndiden tutkimusten analyysitapaa oman aineistoni
jasentamiseen.

Koska tutkimukseni kohteena on opetuskokonaisuus, jossa kaytetddn nimenomaan
draamaa opetusmenetelména, hyddynnédn analyysissani my6s draamakasvatuksen alan tutki-
musta. Opettajat, jotka kdyttavat draama opetusmenetelmand, tunnistavat oppilaissaan erilai-
sia tapoja osallistua draamaan. Christine Warner on tutkinut 11—12-vuotiaiden oppilaiden si-
toutumista draamaprosessiin ja l0ytanyt nelja erilaista tapaa sitoutua draamatoimintaan (War-
ner 1997: 21). Onkin mielenkiintoista havainnoida, miten ndma osallistujaroolit ovat edustet-
tuina tutkimuksen kohteena olevilla draamatunneilla.

Aineistoni koostuu kahdesta videokuvatusta kaksoistunnin mittaisesta opetuskokonai-
suudesta, joilla min& ja toinen opettaja piddmme yhdessé lahes saman prosessidraaman seka
alakoulun kolmannelle ettd kuudennelle luokalle. Prosessidraama perustuu Riitta Jalosen Kir-
joittamaan satuun Tytt0 ja naakkapuu. Videotallenteiden analyysissani tarkastelen l&hinna op-
pituntien opettajajohtoisia osuuksia ja opettajien ja oppilaiden vélisid keskusteluita. Oppilai-
den ryhmakeskustelut jaavéat tutkimuksen ulkopuolella, silla niiden selked siséllon litterointi ja
erottelu tallenteelta osoittautui mahdottomaksi, koska luokassa oli tutkimushetkella vain yksi
videokamera, jonka on mahdoton poimia neljén tai viiden ryhman keskustelut ja toiminnat yh-
ta aikaa.

Luokkahuonekeskustelun analyysin avulla voidaan kuvata tarkasti ja monipuolisesti
opetusta ja luokkahuoneen vuorovaikutusta. Keravuoren (1984: 3) mukaan opettajan asennoi-
tumista tehtavadnsa heijastelee kieli eli se diskurssi, jota oppilas ja opettaja tunneilla kaytta-
vat. Kuten Leiwo ym. (1987a: 17) ovat todenneet, tallaisen tarkan vuorovaikutusanalyysin
avulla voidaan tehda péaatelmid myds opetuksen ja oppimisen laadusta. Vaikka tutkimukseni
onkin laadullinen tapaustutkimus, uskon ettd vuorovaikutuksen ja opetuspuheen tutkimuksesta
on hyotya kaikille opettajille, tdssa tapauksessa didinkielen, Kkirjallisuuden ja draaman asian-
tuntijoille seka erityisesti niille, jotka ovat kiinnostuneita draaman tai muunlaisen kokemuk-

sellisen ja yhteistoiminnallisen opetustavan kaytosta, ja sen vaikutuksesta luokan toimintaan.
Tarkemmat tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:
1. Miten opettajat ohjaavat ja jasentavét draamaprosessia?

2. Millaista on opettajien ja oppilaiden valinen vuorovaikutus prosessidraamaa opetusmene-

telmand hyodyntavilla oppitunneilla?



3. Nékyvétké oppitunneille valitut draaman tyotavat luokkahuoneen vuorovaikutuksessa?
Miten?

4. Eroavatko kahden eri ryhmén oppitunnit vuorovaikutukseltaan toisistaan? Miten?

Tutkimukseni tarkoituksena on perehtya luokkahuoneen vuorovaikutukseen nimen-
omaan draamatunneilla ja ndin ollen selvittdd, miten erilaiset oppilaat tunneilla toimivat ja
millainen opettajan toiminta tukee oppilaiden mahdollisimman aktiivista osallistumista ja te-
hokasta oppimista. Samalla tutkimukseni on myds oman opettajuuteni puntaroimista, toimin-
han toisena opettajana aineistonani olevilla oppitunneilla. Tutkimuksessani korostuu siis elin-
ikdinen oppiminen ja itsereflektio, silla pystyn tarkastelemaan omaa toimintaani luokkahuo-
neessa ja havaintojeni pohjalta kehittdméaan sité jatkossa haluamaani suuntaan.

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa todetaan, etta koulun oppimisympéristojen tulee
tukea opettajan ja oppilaan valista seka oppilaiden keskindista vuorovaikutusta. Opettajan tu-
lisi suosia vuoropuhelua ja ohjata oppilaita vastuulliseen ryhmétyoskentelyyn. Tavoitteena pi-
detdédn avointa, rohkaisevaa, kiireetonta ja myonteista ilmapiirid, jossa vastuu kuuluu seka
opettajalle ettd oppilaille. (POPS 2004: 7.) Néin ollen draama opetusmenetelmana noudattaa
hyvin opetussuunnitelman tavoitteita, silla tdhan kaikkeenhan draama juuri antaa mahdolli-
suuden. Opetussuunnitelmassa korostetaan myds monipuolisten ty6tapojen kayttod. Opettajan
valitsemien ty6tapojen tulee ennen kaikkea tukea ja ohjata oppimista, mutta samalla antaa
my6s mahdollisuuksia luovaan toimintaan, elamyksiin ja leikkiin. Lisaksi tyOtapojen tulee
kehittdd oppimisen, ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja, sosiaalisia taitoja seka aktiivista
osallistumista. (POPS 2004: 8.)

Aidinkieli ja kirjallisuus ndhd4an opetussuunnitelman mukaisesti (POPS 2004: 46—54 )
tieto- taito- ja taideaineena, jonka perustehtdvand on kiinnostuttaa oppilas kielesta, kirjalli-
suudesta ja vuorovaikutuksesta. Varsinkin alakoulun puolella tulisi korostua opetussuunnitel-
man mukaan oppilaan vuorovaikutustaidot. Peruskoulun ensimmaisen ja toisen vuosiluokan
tavoitteiksi on nimetty esimerkiksi oppilaan kielellisen ja fyysisen kokonaisilmaisun kehitta-
minen ja kuullun, ndhdyn, luetun ja koetun tyéstdminen improvisoinnin, kerronnan, leikin ja
draaman avulla. Seuraaville vuosiluokille siirryttdessa aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen
keskeiseksi tavoitteeksi tulevat sujuvan luku- ja kirjoitustaidon hankkiminen, luetun ymméar-
tdmisen oppiminen ja tiedonhankintataitojen laajentaminen. Vuorovaikutustaitojen kehittami-
sessa keskitytddn lahinna keskustelutaitojen ja aktiivisen kuuntelun opetteluun. Ylaluokille
siirryttdessd keskeiseksi opetustavoitteeksi tulee tekstitaitoten laajentaminen, mika nékyy
myos viestintéatilanteiden harjoittelussa. Vuorovaikutustaitojen harjoittelussa keskitytdan yhéa



enemman rajattuihin tilanteisiin, jolloin huomio kiinnittyy lahinna siihen, millainen kieli ja
ilmaisutapa sopivat mihinkin kontekstiin.

Kéytdnndssé on helppo huomata, ettd mitd ylemmille luokka-asteille siirrytaén, sita va-
héisemmaksi ilmaisu- ja viestintataidot opetuksessa jaavat. Usein puhuminen ja draama ovat
lahinna valinnaiskursseilla opetettavia osa-alueita. Sari Junkkarisen (2006: 12) pro gradu -
tutkimuksen mukaan oppilaat pitavat oppiainetta aidinkieli ja kirjallisuus p&aosin tylséané sen
samanlaisina toistuvien oppimistapojen ja -metodien vuoksi. My6s Marja-Leena Paananen
(1994: 185) on tarttunut artikkelissaan tahan asiaan ja todennut, ettd aidinkieli voisi oppiai-
neena olla ilmeeltdédn iloisempi ja elavampi. Mielestdni draamalla olisi juuri monipuolisten
tyotapojensa vuoksi tassé kohtaa paljon annettavaa.

Myds Juhani Pirttiniemen (2000: 87) tutkimuksen mukaan aidinkieli ja kirjallisuus on
oppilaiden mieliaineena vahiten suosittu kouluaine. Sen sijaan oppilaiden suosiota saavuttavat
toiminnallisuutta ja itse tekemista korostavat aineet kuten liikunta, kotitalous, kuvaamataito,
tekninen ja tekstiilityd. Jotta oppiaineen suosio lisdéntyisi ja sitd myotd myds oppilaiden alati
vaheneva lukuinto saataisiin uuteen nousuun, voisikin didinkielen ja kirjallisuuden opetukses-
sa olla syyta kayttdd yha enemman toiminnallisia opetusmenetelmia kuten draamaa.

Perusopetuksen opetussuunnitelma tukee draaman kéyttéa nimenomaan kirjallisuuden
opetuksen keinona, sillda opetussuunnitelman aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoit-
teissa todetaan, ettd kirjallisuuden lukeminen ja monipuolinen Kirjoittaminen on itsessadn ar-
vokasta, mutta niiden avulla on tarkeaa tukea myds oppilaan lukutaidon, ilmaisuvarojen, mie-
likuvituksen ja luovuuden kehittymistd. Oppilasta harjaannutetaan myos oman lukukokemuk-
sen jakamiseen ja kasittelemiseen. (POPS 2004: 25.) Draaman kayttd kirjallisuuden opetuk-
sessa tekeekin kirjallisuuden késittelemisesta hyvin monipuolisen prosessin pelkk&an yksil6l-
liseen lukukokemukseen verrattuna.

Kirjallisuuden opetuksella tai paremminkin kirjallisuuden maailmaan ohjaamisella on
kauaskantoinen vaikutus, ja opettajalla on suuri vastuu siind, millainen suhde oppilailla kirjal-
lisuuteen muodostuu (Eskelinen 2003: 186). Kirjallisuuden opetus ja draama ovat molemmat
kasvatusta, jossa taiteellisin keinoin edistetd&n oppilaan kehitysté ja kasvamista. Draama Kir-
jallisuude nopetuksen keinona mahdollistaa sen, ettd lukemisen kautta saadut tunnekokemuk-
set tehd&an yhteisiksi ja ndkyviksi ja siten ne saavat merkityksen. (Eskelinen 2003: 193.)

Konkreettisen tekemisen kautta opittavat asiat jaadvat paremmin mieleen ja oppiminen
saa merkityksen — se muuttuu kiinnostavaksi ja todelliseksi. Kirjallisuuden opetus draaman
avulla korostaa yhdessa toimimista, jossa luodaan yhdenvertaiset oppimisen mahdollisuuden
kaikille ryhman jasenille. Kun kasiteltdvaa tekstid tyostetddn yhdessé eri tyotapojen avulla,



saadaan selville tekstin perimmainen idea; se mika juuri tassa tekstissé on keskeista. (Alanko
1998: 7, 98.)

Draaman on havaittu olevan toimiva tapa puhua kirjan juonesta ja sen kaannekohdista.
Myos paahenkildiden luonteet ja arvot saadaan draamassa nostettua esille. Draaman avulla
voi sujuvasti késitelld kirjan sisdltda ja teemoja niin, ettei huomio keskity vain siihen, oliko
kirja lukijan mielestd hyva tai huono. Draama toimii siis hyvand tulkinnan syventdjang, ja sen
kautta on helppo samastua kirjan tapahtumiin. N&in tulkinnat ja lukukokemukset muuttuvat
henkil6kohtaisista koko luokan yhteiseksi kokemukseksi, jolloin myos vastahakoisia oppilaita
on helpompi innostaa jatkamaan lukemistaan. (Myllyntausta 2005: 59-60.) Jari Eskelisen
(2003: 185) sanoin kirjallisuuden oppiminen draaman avulla on kollektiivinen prosessi, jossa
fiktiivinen ja esteettinen elementti ovat oppimisen ja kasvamisen voima. Han nékee kirjalli-
suuden opetuksen draaman keinoin hedelmallisend, silla tekstin tyostdminen fiktiivisin kei-
noin ei aseta rajoja tulkinnalle.

Eskelisen tutkimuksen mukaan (2003: 197) draamallinen kirjallisuuden opetus on pe-
rusteltua monesta eri ndkokulmasta. Se tukee nykyisen opetussuunnitelman tavoitteita, moni-
puolistaa lukutaitoa ja vahvistaa oppilaiden yksil6llisid ja ryhmailmaisutaitoja. Eskelisen tut-
kimuksessa draamallisen opetusprosessin aikana oppilaiden itsevarmuus ja -luottamus kas-
voivat selkedsti ja ymmarrys teatteria kohtaan lisdantyi. Tutkimuksessa ilmeni myds, etta
draamallinen Kirjallisuuden opetus kehittdd oppilaiden lukutaitoa, sill& teksteihin osataan elay-
tyd paremmin ja niitd opitaan lukemaan myds rivien valistd, kahdentamalla esteettisesti ja te-
maattisesti. Myods oppilaiden empaattisuuden kehittdminen, toisen huomioon ottaminen ja ky-
ky asettua toisen asemaan kehittyivat. (Eskelinen 2003: 197.) N&ma ovat opetussuunnitelman
mukaan tarkeitd kirjallisuuden opetuksen tavoitteita ja nédihin pyrin my6s omassa prosessi-
draamassani.

Myo6s Marja-Leena Paananen (1994: 188) on pohdiskellut draaman soveltamista kirjalli-
suuden opetukseen. Hanen mukaansa draaman avulla voidaan saada esiin késiteltavéssé kirjal-
lisuudessa esiintyvét teemat, symbolit ja metaforat. Draamassa ndma symboliset merkitykset
muutetaan konkreettiseen, ymmérrettdvdmpéan muotoon. Kun draamaa kéytetaan kirjallisuu-
den opetuksessa, kirjallisuuden virtuaaliset elementit muutetaan todellisiksi. Oppiminen ta-
pahtuu opettajan ja oppilaiden vélisessé vastavuoroisessa toiminnassa. Draamassa ikaan kuin
kévell&én kirjan sivuilla. Sanat eivét vain ole, vaan ne muuttuvat elaviksi ja kietovat oppilaat

mukaansa draaman maailmaan. (Warner 1997: 37, 41.)



2 LUOKKAHUONEEN VUOROVAIKUTUS TUTKIMUS-
KOHTEENA

Koulu kontekstina tarjoaa tutkijoille hyvin monipuolisia puhetilanteita: akateeminen puhe
koulussa ja puhe koulussa vapaa-ajalla (Adger 2001: 512). Monet alan tutkimukset keskitty-
vat oppimisen ja opettamisen kieleen, tutkien luokkahuoneen vuorovaikutusta sosiaalisena
kéyténteend tai kognitiivisena tydna tai molempina. Mutta koulu on myds paikka, jossa lasten
strategisen kielenké&yton kyvyt laajenevat. Luokkahuoneet ja muut koulun tilanteet tarjoavat
sosiaalisia tehtdvid, jotka eroavat kodin ja harrastusten vastaavista.

Luokkahuoneen vuorovaikutusta on tutkittu monilla eri tieteenaloilla ja monista eri na-
kokulmista. Paatutkimusmetodit ovat olleet diskurssianalyysi ja keskusteluanalyysi, mutta
tutkimusta on tehty myo6s etnometodologisella ja etnografisella otteella. Walshin (2006: 61)
mukaan tutkimus on liikkunut traditionaalisesta kvantitatiivisesta vuorovaikutuksen tutkimuk-
sesta ja diskurssianalyyttisesta perinteesta kvalitatiiviseen ja etnografiseen tutkimukseen seké
keskusteluanalyyttiseen ja naita eri suuntauksia yhdistelevaan tutkimukseen.

Luokkahuoneen niin sanottu diskurssianalyyttinen tutkimustraditio juontaa juurensa
Bellackin ym. (1966) tutkimuksesta, jossa luokkahuoneen vuorovaikutus ndhdaan ikaan kuin
pelind, ja se koostuu siirroista, sykleistd, avauksista ja reaktioista. Luokkahuoneen puhe néh-
daan rakenteellisena ja systemaattisesti etenevédna kokonaisuutena, joka koostuu siirroista ja
niiden ketjuttumisista. (Bellack 1966; Tainio 1007:19.)

Bellackin (1966) teorian pohjalta kehittivdt oman tutkimuksensa my6s Sinclair ja
Coulthard (1975). Heidan tutkimuksensa keskeinen anti on opetussyklin maarittaminen ope-
tusdiskurssin  kolmiosaiseksi kysymys—vastaus—arviointi-perusrakenteeksi. (Tainio 2007:
19—20.) Kysymysjakso muodostuu opettajan kysymyksestd, oppilaan vastauksesta ja opetta-
jan arviosta (IRE= initiation—response—evaluation). T&mé IRE-rakenne on edelleen tarke& osa
opetusvuorovaikutuksen analyysiéd niin diskurssianalyyttisessé kuin keskusteluanalyyttisessa-
kin luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutkimuksessa.

Luokkahuoneen vuorovaikutusta on tutkittu paljon myoés keskusteluanalyyttisestd nako-
kulmasta. Luokkahuoneen vuorovaikutusta tutkitaan aina tilanteena, jossa vuorovaikutustoi-
minnan avulla luodaan institutionaalisia rooleja ja toteutetaan institutionaalisia padmaarié tie-
tynlaisen ké&sikirjoituksen, vaikkapa opetussuunnitelman mukaan. (Tainio 2007: 28-29.) Kes-
kusteluanalyysin taustalla on ajatus, jonka mukaan sosiaalinen konteksti ei ole staattinen vaan

osallistujat muokkaavat sitd koko ajan tavalla, jolla he kayttavat kieltd ja esimerkiksi ottavat
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vuoroja keskustelussa. Taméan nakemyksen mukaan vuorovaikutus nahdaén kontekstissa muo-
toutuvana ja kontekstia muokkaavana ja uudistavana. (Walsh 2006: 50.)

Seka keskusteluanalyysin etta diskurssianalyysin tutkimusten aineistona on videoitua
autenttista oppimateriaalia. Suurin osa alan tutkimuksista voidaan luokitella soveltaviksi tut-
kimuksiksi, ja siksi ne ovat erittdin tarkeita opetuksen ja opettajien koulutuksen nakokulmas-
ta. Selvittdmalla koulutuksen prosesseja tutkijalla on oikeus ottaa kantaa siihen, mita luokka-
huoneissa tapahtuu, ja vastata kysymyksiin siit4, miten ja missé opettaminen ja oppiminen
onnistuvat tai epaonnistuvat. (Adger 2001: 513.)

Kaiken kaikkiaan luokkahuoneen vuorovaikutuksesta ollaan kiinnostuneita hyvin moni-
en eri tieteenalojen parissa, ja sitd on tutkittu monesta eri nakokulmasta. Talla hetkell& ollaan
erityisen kiinnostuneita luokkahuoneen vuorovaikutuksesta toisen kielen oppimisen luokka-
huoneissa seké sellaisissa luokkahuoneissa, joissa opettajalla ja oppilailla on hyvin erilaiset
taustat. Myds tyttdjen ja poikien erot ja se, miten opettaja heihin suhtautuu, on aina ajankoh-
tainen tutkimusaihe. Liséksi erilaiset tyGtavat ja niiden vaikutus luokkahuoneen vuorovaiku-
tukseen tuntuvat tarkeilta tutkimusaiheilta, mik& nakyy myos téssé tutkimuksessa.

Suomessa on tehty kahdentyyppista luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutkimusta; dis-
kurssianalyyttista ja keskusteluanalyyttista. Keskityn tassé tutkimuksessani diskurssianalyytti-
seen tutkimukseen, silla valitsemani analyysimallin taustalla olevat tutkimukset pohjautuvat
juuri tdhan tutkimusperinteeseen.

Tuoreinta kotimaista keskusteluanalyyttista luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutkimus-
ta edustavat Tainion (2007: 33—35) kuvaukset opettajan valta-asemasta luokkahuoneen toi-
minnan ohjailijana. Perinteisessé opettajajohtoisessa luokkahuonekontekstissa vain opettaja
voi valita seuraavan puhujan, ja vain hénella on valta keskeyttdd puhuja ilman selityksié. Tut-
kimuksessaan Tainio kuitenkin pohtii osuvasti mallin toteutumista nykyluokkien monimuo-
toisessa toimintakulttuurissa ja keskustelevassa ilmapiirissa ja toteaa opettajan voivan vaikut-
taa omilla pedagogisilla valinnoillaan, kuten kayttamillaan tyotavoilla ja tehtavilla, tdman pe-
rinteisen vuoronvaihtosysteemin lainalaisuuksiin.

Tainio (2007: 36—38) on pohtinut myos opetuskeskustelun ongelmia eli sitd, miten opet-
taja pystyy sailyttdmaan jarjestyksen luokassa myos vapaiden keskusteluiden aikana sortumat-
ta kuitenkaan liian ohjailevaan toimintaan. Liséksi on tutkittu, miten opettaja ohjaa vuoron
oppilaalle ja milloin oppilas ottaa vuoron oma-aloitteisesti itselleen ja millaisia ndmé& vuorot
ovat. Opettaja voi siirtdd vuoron oppilaalle joko kysymykselld, kaskylla tai véitelauseella,
néisté yleisin tapa on kysymys. Opettaja voi tarjota vuoron oppilaille yksiloimatta seuraavaa
puhujaa. Talloin oppilas voi ottaa vuoron joko viittaamalla tai viittaamatta. Oppilas voi rea-
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goida myos hiljaisuudella eli jattad vastaamatta. Opettaja voi tarjota vuoroa myos yksiléidysti
joko puhuttelemalla oppilasta nimeltd, sind-pronominilla tai ei-kielellisin toimin kuten nyok-
k&aamalla, katseella tai osoittamalla. Oppilaat ottavat vuoroja myos oma-aloitteisesti aloitta-
malla uuden aiheen tai jatkamalla meneill&&n olevaa aihetta uuteen suuntaan. Oppilas voi esit-
tad kysymyksen tai kannanoton, jota ei voi tulkita vastaukseksi opettajalle. Ndma vuorot voi-
vat sijoittua joko opettajan tai toisen oppilaan vuoron jélkeen. (Karvonen 2007: 120—134.)

Diskurssianalyysin tavoin myos keskusteluanalyysissa tutkimuksen pohjana on opetta-
jan ja oppilaan vilinen kysymys—vastaus-vuoropari. Sari Kleemola (2007: 64—77) on ollut
kiinnostunut juuri niista tilanteista, joissa kysely ei sujukaan odotuksenmukaisen mallin mu-
kaan, ja tutkinut opettajia kysymyksen asettelijoina ja palautteen antajina. Opettajan kysymys-
ten onnistuneisuus maaritelld&dn oppilaiden vastausten perusteella. Opettaja saattaa johdatella
oppilaita vastaamaan niin sanottujen vastausvihjeiden avulla, joko antamalla siséllollisia tai
vastaustekniikkaan liittyvia ohjeita. Onnistuneeseen kysymyssekvenssiin saatetaan péatya
my6s uudelleen muotoilujen avulla. Uudelleen muotoilua on perinteisesti pidetty vastaamista
vaikeuttavana tekijand, mutta se voi myos helpottaa vastaamista ja parantaa yhteisty6té. Opet-
taja saattaa aluksi esittaa liian abstraktin ja laajan kysymyksen ja voi sitten onnistuneesti muo-
toilla sen useammaksi, konkreettisemmaksi kysymykseksi. Ongelmallinen kysymyssekvenssi
syntyy silloin, kun kukaan oppilaista ei tuota vastaussekvenssia opettajan toimista huolimatta.
Talloin opettaja paatyy vastaamaan kysymykseensé itse. Myds luokan ja ajan hallinnointi joh-
taa opettajan vastaamaan itse. Samoin opettaja voi selitell& oppilaiden vastaamisen puuttumis-
ta. Oppilaan vastauksen jalkeen opettaja voi tuottaa vastausta arvioivan vuoron. Opettaja Vvoi
hyvaksya vastauksen, kommentoida sitd tai reagoida vaaraan vastaukseen eri tavoin. Reakti-
oon vaikuttaa luonnollisesti se, onko vastaus oikein vain vaérin.

Vastaukset voidaan jakaa toivotunlaisiin ja ongelmallisiin. Toivotunlaiset vastaukset
ovat riittavia ja kontekstiin sopivia, vaikkeivat vélttamatta kuitenkaan taydellisid. Ongelmalli-
set vastukset ovat joko vaarid tai tilanneyhteyteen sopimattomia. Opettaja arvioi toivotunlaisia
vastauksia eri tavoin. Opettaja voi todeta vastauksen oikeaksi erilaisin dialogipartikkelein mm,
joo, niin. Opettaja voi toistaa oppilaan vastauksen tai ydinasian siita ja lisaksi kommentoida
vastausta tarkentavasti tai selittavésti. Hyvéksyvé arviointi voi koostua sek& dialogipartikke-
lista ettd toistosta. Ongelmallisiin vastauksiin opettaja reagoi kolmella eri tavalla: viivyttamal-
14 arvion tuottamista, lieventdmall& arviota erilaisin kielellisin ilmaisuin tai selittdmall& vuo-
rossaan vaaran vastauksen syitd. Joskus opettaja voi jo kysyessaan vihjata, ettd vastaaminen
voi olla hankalaa. Samassa vuorossa voi myos esiintyé néité kaikkia keinoja. (Kleemola 2007:
77-81.)
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Keskusteluanalyysin parissa on keskitytty myds kysymys—vastaus—palaute-ketjuun ja
erityisesti siithen, miten opettaja ottaa vastaan oppilaiden vastauksia (Ruuskanen 2007:
110—113.) Opettaja reagoi ymmarrettavéasti eri tavoin ongelmallisiin vastauksiin kuin toivo-
tunlaisiin vastauksiin. Ongelmallisen vastauksen yhteydessd opettaja voi keskeyttaa vastauk-
sen tai toistaa kysymyksen samassa tai lahes samassa muodossa. Kieltenopetuksessa on kéy-
tossd myods mallitaivutuksen antaminen, esimerkiksi “mind luen, sind luet, hdan ???”. Toivo-
tunlaisiin vastauksiin opettaja puolestaan reagoi toistamalla vastauksen laskevalla intonaatiol-
la. Joskus palautteesta voi tulla esille myds opettajan subjektiivinen tunne, esimerkiksi ”No
nyt se oikea vastaus tuli sielta”.

Suomalainen diskurssintutkimuksen parissa tehty luokkahuoneen vuorovaikutuksen tut-
kimus nojaa puolestaan hyvin pitkalle Sinclairin ja Coulthardin (1975) diskurssianalyyttiseen
tutkimusperinteeseen. Leiwo ym. (1987) kehittelivat tdiman tutkimuksen ilmausluokkien, pu-
heaktien ja diskurssihierarkian perusteella oman luokkahuoneen vuorovaikutuksen luokitus-
jarjestelmansa ja kayttivat sitd analysoidessaan eri oppiaineiden oppituntien opetuskeskustelu-
ja ja pienryhmétilanteita. Leiwon ym. (1987b: 172) tutkimuksen mukaan opettajalla ja oppi-
lailla on luokkahuoneen vuorovaikutuksessa toisiaan taydentavét, vastakkaiset roolit: opettaja
esittaa tietoa, kysyy ja johtaa toimia, jolloin oppilaalle jaa vastaajan rooli. Luokkahuoneen
vuorovaikutuksen ilmauksista opettaja esittad perati 78 prosenttia. Opettajan ilmauksissa ko-
rostuu siis kysyminen, ja % tutkimuksen aineiston opettajan kysymyksista oli nimeémis- ja
luokittelu- tai méaarittely- ja kuvaamiskysymyksia. Aitoja kysymyksid, joihin opettaja ei en-
nalta tieda vastausta, oli aineiston kysymyksissa vain 4 prosenttia. Kysymykset ovat siis pe-
rinteisia kuulustelukysymyksia, ja myos oppilaat ovat siséistdneet niihin liittyvan roolinsa
luokkahuoneessa. He kysyvét vain tehtdvid tehtdessé tai tarkistettaessa, ja tavoitteena on
yleensa tietdd, onko vastaus oikein vai vaarin.

Leiwon ym. (1987b: 174) tutkimuksen mukaan tyttdjen ja poikien luokkahuoneen vuo-
rovaikutukseen osallistumisessa ei ole eroja ilmausten tai siirtojen méérissé. Sen sijaan eroja
16ytyy kommenttisiirtojen méérassa ja laadussa. Tulokset osoittavat, etta pojat osallistuvat tyt-
t0ja oma-aloitteisemmin keskusteluun, mutta toisaalta hdiritsevat enemman ja esittdvat ope-
tusteeman ulkopuolisia siirtoja.

Leiwon ym. (1987b: 174) tutkimus osoittaa my6s selvasti sen, ettd luokkahuoneen vuo-
rovaikutuksen ja keskustelun luonne maaraytyy opetussisaltéjen ja oppitunnin tyétapojen mu-
kaan ja erot yksittdisten oppituntien valilla ovat suuria. Tutkimuksen taustalla ovatkin Doug-
las Barnesin (1976) ajatukset siit4, miten opetuksen muoto ja sisaltdé on mahdotonta erottaa

toisistaan. Kun viestintatapa muuttuu, muuttuu myos opittu sisaltd. Vuorovaikutus maara



13

esimerkiksi sen, oppiiko oppilas toimimaan itsendisesti, ryhman jasenena vai kilpailemaan.
(Leiwo ym. 1987a: 16.) Samaa ajatusta kehittelen omassa tutkimuksessani, jossa lahtooletuk-
senani on, ettd prosessidraama tyGtapana vaikuttaa jollakin tavalla luokkahuoneen vuorovai-
kutukseen.

Tutkimuksen tulokset vahvistavat aiempia Suomessa ja muuallakin saatuja tuloksia sii-
t4, ettd peruskoulu korostaa opettajan roolia tiedonjakajana oppilaan jaadessa reaktiivisen vas-
taajan rooliin. Luokkakeskusteluissa oppilailla ei ole mahdollisuuksia osallistua tiedon esitta-
miseen eikéd sen prosessointiin, eikd luokkahuoneissa esiinny lainkaan vuorovaikutteista kes-
kustelua. (Leiwo ym. 1987b: 176). Tutkimus heréttikin aikanaan runsaasti keskustelua, silla
siind otettiin rohkeasti kantaa opetukseen ja luokkahuoneen vuorovaikutukseen sekd pedago-
gisten tavoitteiden ja kaytannon opetuksen véliseen kuiluun. Tutkijoiden mukaan opettajat
dominoivat, oppilaat pysyvét passiivisina, yksilolliseen ohjaukseen ei paneuduta eika positii-
vista palautetta anneta. My0s opettajien todettiin aliarvioivan kysymyksillaan oppilaita. Tut-
kimustuloksissa kritisoidaan sitd, etta koulussa opitaan vain tiettyja oppisisaltoja, eika elamas-
sé tarkeitd ajattelu- ja vuorovaikutustaitoja. (Tainio 2007: 20-21.) Tama tutkimus ja sen tu-
lokset toimivat yhtend tarkeimmista vaikutteista omassa tutkimuksessani. Tutkimukseni ai-
neistona olevilla kirjallisuuden opetuksen prosessidraamatunneilla pyritdén juuri siihen, etta
oppilaat oppisivat koulussa muutakin kuin toisistaan irrallisia asiasiséltoja ja etta heidan vuo-
rovaikutustaitonsa kehittyisivat monipuolisten ty6tapojen kayton myota.

Leiwon ym. (1987a: 3) tutkimuksessa opetusta, tietojen siirtdmista ja prosessointia luo-
kassa tai keskusteluryhmissa ja kielellistd vuorovaikutusta tarkastellaan kognitiivisesta nako-
kulmasta ja etenkin keskusteluna. Juuri tdman keskustelundkdkulman kehittdminen oli aika-
naan tutkimuksen keskeinen teoreettinen tavoite. Opetukselle asetetut tavoitteet toteutuvat
koulun jokapéivaisessd elamassa opetuksen ja oppimisen prosesseissa. Nama prosessit ilme-
nevat opetustilanteissa opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa. Néita tilanteita tar-
kastelemalla voidaan selvittdd, miten opetussuunnitelman tavoitteet toteutuvat. Tutkimuksesta
on hyotyd myos opettajille. Sen avulla haluttiin kehittdd apuneuvoja opettajalle, ettd han voi
paremmin tarkkailla ja arvioida omaa ja oppilaiden toimintaa luokka- ja ryhmakeskusteluissa.
Vuorovaikutusta tarkkailemalla opettaja voi lisdtd metakognitiivista tietouttaan luokan ja
ryhmien ty6tavoista ja kehittdd paremmin opetustavoitteita vastaavia ty6tapoja. Juuri talla sa-
ralla tdma@ tutkimus toimii innoittajana ja l&htokohtana omalle tutkimukselleni.

Myos Kyllikki Keravuori (1988: 20—21) on kayttdnyt hyddykseen Sinclairin ja Coult-
hardin luokkahuoneen vuorovaikutuksen analyysiyksikkojéa akti, siirto, vuoropari ja episodi.
Tutkimuksessaan Keravuori on jasennellyt luokkahuoneen diskurssirooleja ja vuorojen dis-
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kurssifunktioita ja todennut opettajan olevan usein aloitteentekija, oppilaan jaadessa vastaajan
rooliin. (Tainio 2007: 21.) Keravuori tarkastelee tutkimuksessaan luokkahuoneen vuorovaiku-
tusta Leiwoa ym. laajemmin, kahdesta eri ndkokulmasta, silla puhefunktioiden rinnalla han
tutkii lisdksi myos puheessa nékyvia diskurssifunktioita.

Keravuoren (1988: 36, 38) mukaan opettaja voi toimia oppitunneilla kysyjand, ohjailija-
na tai informoijana. Opettajan aloitusosuus on noin 90 prosenttia puheenvuoroista, joten oppi-
laille ja& noin kymmenen prosenttia aloituksista. Kysyva diskurssifunktio on opettajien suo-
sikki. Ohjailemista ja informoimista kdytetddn suunnilleen yhtéd paljon, mutta kuitenkin yh-
teensdkin vahemman kuin kysyvaa funktiota. Opettajien opetustyylisséd on kuitenkin eroja, ja
se nakyy nimenomaan siing, minkaélaisia diskurssifunktioita he suosivat.

Keravuori (1988: 63, 65) jakaa opettajien kysyvét puheenvuorot tarkistamiseen ja tie-
dustelemiseen. Tuntidiskurssin tarkistuskysymyksisséd opettaja pyrkii tarkistamaan, ovatko
oppilaat tehneet opetuksesta opettajan toivomia havaintoja. Tiedustelemiseen kuuluvat sen si-
jaan niin sanotut aidot kysymykset eli ne tilanteet, jolloin opettaja ei kysyjana etukéteen tieda
vastauksen siséltdd. Ohjailevia ovat ne vuoroparin avaussiirrot, joilla opettaja pyrkii saatele-
méaan puhuttelemiensa oppilaiden menettelya ja toimintaa. Puhuttelija odottaa puhutellun toi-
mivan ohjailun mukaan, mutta ei odota sanallista vastausta, joskin vastaaminen on joskus
mahdollista. Ohjailevat puheenvuorot on jaettu kolmeen eri merkitysryhmééan: kaskyt, ehdo-
tukset ja toivomukset. Kaskyjen totteleminen on vélttdmatontd, jotta vuorovaikutus voi jatkua
hairiottoméand, ehdotukset ovat usein kohteliaita pyyntdja tai neuvoja. Toivomuksen esittava
opettaja ei odota puhutellun reaktiota tilanteeseen. (Keravuori 1988: 80—81.)

Opettaja informoi eli vélittda tietoa luokalle informoivien aloitteiden, palautteiden tai
vastauksien valityksella. Informoivat aloitteet on jaettu seitsemaan kategoriaan aikomuksien
mukaan: tiedottaminen, huomauttaminen tai muistuttaminen, péatteleminen, kertominen, ar-
vioiminen, lupaaminen, toissijainen toteaminen tai eparéiminen. Palautetta annetaan puoles-
taan hyvéksymaélla, arvioimalla tai kommentoimalla tai néitd yhdistellen. Se voi myos olla
nonverbaalia toimintaa. Opettajan vastauksille on puolestaan tyypillisté se, ettd ne ovat tarvit-
tavaa pidempid. Talla tavoin opettaja pyrkii pitaméén ylla positiivista ilmapiirid ja motivoi-
maan oppilaita parempiin suorituksiin. (Keravuori 1988: 93, 109, 119.)

Samaa tutkimusperinnettd edustaa Maarit Lindroosin (1997) sukupuolirooleihin keskit-
tynyt tutkimus, koska senkin taustalla ovat Keravuoren ja Leiwon ym. luokitukset. Lindroosin
koodausjarjestelma on kuitenkin viela hienovaraisempi. Lindroos hajottaa aiempien tutkimus-
ten koodit erikseen tyttdjen ja poikien suorittamiin sekd yksikdssa ja monikossa toteutunei-

siin, jolloin uusia koodeja syntyy ymmarrettavasti enemman kuin aiemmissa tutkimuksissa.
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(Lindroos 1997: 63.) Tutkimus on hyvin kdytannénlaheinen, silla Lindroosin tavoitteena on
antaa opettajille konkreettisia ohjeita siihen, miten oppilaan sukupuolen voi huomioida ope-
tustilanteessa. (Tainio 2007: 22—23.) Lindroosin tutkimuksen mukaan (1997: 17) tytét puhu-
vat keskimaarin 44 prosenttia oppilaiden puhemaérasta ja pojat 56 prosenttia. Poikien on to-
dettu liikkuvan luokkahuoneessa tyttdjen istuessa paikallaan. Pojat myos keskeyttavat tyttoja
useammin, tytt0jen odottaessa kiltisti vuoroaan. Opettajat sallivat pojille enemman liikettd ja
aanta luokkahuoneessa, ja pojille esitetddn tyttoja useammin haastavia, avoimia kysymyksia.

Flanders (1970: 101) toteaa, ettd opettajalla on ratkaiseva merkitys luokkailmaston kan-
nalta. Opettaja puhuu 2/3 luokan ilmauksista, oppilaille jaa jaettavaksi loput 1/3. Tamé koros-
tuu my0s Lindroosin tutkimuksessa, silla hdnen mukaansa (1997: 71) kaikista luokkahuoneen
ilmauksista opettaja kayttad 70,8 prosenttia, tytot 10,4 prosenttia ja pojat 14,4 prosenttia. Kai-
kesta oppilaiden puheesta tytdt puhuivat 40 prosenttia ja pojat 56 prosenttia. Siirroista opettaja
tekee 61,8 prosenttia, tytot 13 prosenttia ja pojat 18,9 prosenttia. Opettajan todettiin kdyttavan
keskimaarin hieman pidempié siirtoja kuin oppilaiden. Vastaussiirrot ovat yleisimpia (21,2 %)
ja myos kommenttisiirtoja tehdaan paljon (19,8 %). Avaussiirtoja on kaikista 12,5 prosenttia
ja seuruusiirtoja eli palautteita 10,4 prosenttia. (Lindroos 1997: 69.) Tytdille ja pojille tarjou-
tuu erilaiset diskursiiviset kontekstit: pojat ovat enemman aanessd, he kayttavat myos enem-
mén kommentointia, pojat myds vastaavat enemman kysymyksiin ja opettajat antavat heille
useammin vastausvuoron, opettajat kiinnittdvat poikien toimintaan enemman huomiota ja
késkevat heita tyttdja enemman.

Yleisesti pojat saavat enemman huomiota niin hyvassd kuin pahassakin. Merkittava
huomio on se, etté pojat tottuvat jo kouluaikana seka positiiviseen ettd negatiiviseen kommen-
tointiin ja palautteeseen. Tytot sen sijaan saavat harvoin negatiivisia kommentteja osakseen
koulussa, mutta torméaavéat niihin myéhemmin tyoeldmassaan, jolloin itsetunto on kovilla ja
palautetta voi olla vaikea ottaa vastaan. (Lindroos 1997: 78.) Lindroosin (1997: 83—85) tutki-
muksessa on tarkasteltu erityisesti keskeyttamistd, koska sen on todettu olevan yhteydessa
valtaan ja dominointiin. On tutkittu sitd, millaisia keskeyttdmistapoja opettaja kayttéda suhtees-
sa tyttoihin ja poikiin ja toisaalta sitd, minkalaisia keskeyttdmistapoja tytot ja pojat kayttavat
luokkahuonepuheessaan. Aineistossa opettaja viittasi oppilaiden vastauksiin 19 kertaa, 16 ker-
taa poikien ja 3 kertaa tyttdjen vastauksiin. Pojan vastaukseen viitattiin selkedmmin arvostuk-
sen osoituksena, tyton vastaus toistettiin, jotta vastaus kuului kaikille. Opettaja my0ds reagoi
huumorilla poikiin useammin kuin tyttdihin. Huumorin on todettu viestivan ldheisyytta ope-

tustilanteessa, ja instituutioihin se tuo mukanaan inhimillisi& piirteita.
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Kaiken kaikkiaan ndyttaa silta, ettd diskurssianalyyttisen ja keskusteluanalyyttisen tut-
kimuksen parissa keskitytaan yleisesti luokkahuoneen vuorovaikutuksen peruselementtiin;
kysymys—vastaus—arviointi-rakenteeseen. Perinteisilla opettajajohtoisilla oppitunneilla koros-
tuvat opettajan rooli kysyjéna ja palautteen antajana ja oppilaan rooli vastaajana. Opettaja voi
kuitenkin omilla valinnoillaan, kuten kéyttamillaan tydtavoilla ja opetusmenetelmilld, vaikut-
taa paljon luokkahuoneen vuorovaikutukseen ja siihen, millaisiksi opettajan ja oppilaiden roo-

lit siind muodostuvat.
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3 DRAAMA OPETUSMENETELMANA

3.1 PEDAGOGINEN TAUSTA

Draamakasvatuksen historialle on ominaista kahtiajako, jossa toisistaan erotellaan draama tai-
demuotona ja toisaalta draama opetusmenetelmand. Keskityn téssa opetusta ja oppimista ka-
sittelevassa tutkimuksessani vain jalkimmaiseen. Koska draamakasvatus on suhteellisen uusi
tieteenala, on sen kasitteist0 viel&4 hyvin moninaista ja samoja kasitteitd kaytetddn kuvaamaan
osittain eri asioita. Seuraavassa kuviossa kuvaan omassa tutkimuksessani kayttdmiéni draa-

makasitteitd ja niiden valisia suhteita.

DRAAMAKASVATUS

eli DRAAMA
Esittava Osallistava Soveltava
draama draama draama

Draama opetusmenetelména
eli pedagoginen draama

[ Prosessidraama ]

Kuvio 1. Draamakasitteet tassa tutkimuksessa.

Draamakasvatus eli lyhyemmin draama on ylékasite, joka jakaantuu kolmeen eri paa-
genreen,; esittavaan, soveltavaan ja osallistavaan draamaan. Draamakasvatuksen alalla on teh-
ty erilaisia genrejakoja. Anna-Lena @stern (2001) nimeé&é jopa viisitoista eri genred, kun taas
Hannu Heikkinen (2004) tyytyy kahteentoista. Molempien taustalla on kuitenkin tdma kolmi-
jako. (Heikkinen 2004: 33). My6s oma ndkemykseni draamakasvatuksesta perustuu néihin
kolmeen péaégenreen.

Esittdva draama on lajeista ehka tutuin ja juuri se, mité useimmat ymmartavét draamalla
tarkoitettavan. Siind tavoitteena on valmistaa teatteriesitys joko valmiin tekstin tai ideoiden

pohjalta. Heikkisen mukaan onnistumisen kannalta oleellista on, uskovatko katsojat naytta-
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mon tapahtumien todellisuuteen. Osallistavassa draamassa luodaan kehyskertomuksen avulla
fiktiivinen maailma, jossa draaman keinoja hyvaksi kéyttéen tutkitaan ja luodaan merkityksié.
Soveltavassa draamassa puolestaan yhdistell&&n katsojien ja osallistujien draamaa. (Heikkinen
2004: 33-36.)

Oman tutkimukseni aineistona olevassa opetuskokonaisuudessa olen kayttanyt osallis-
tavaa draamaa opetusmenetelmdnd. Draamasta opetusmenetelménd kaytdn myos nimitysta
pedagoginen draama. Tarkempi opetusmenetelméni on prosessidraama, jossa osallistavan
draaman keinojen ja erilaisten ty6tapojen avulla kasitellaan opeteltavia asioita kuvitellussa
ymparistossa toimimalla vélilla erilaisissa rooleissa ja vélilla omana itsendédn. Prosessidraa-
massa korostuu nimenomaan erilaisten tyotapojen kayttd. Draamakokonaisuudet ovat hyvin
erilaisia aiheesta ja opettajasta riippuen, mutta useimmiten suunnittelussa keskitytaan juuri
siihen, ettd prosessin aikana kaytettédisiin mahdollisimman monipuolisia ty6tapoja, jotta jokai-

selle oppijalle olisi mahdollista 16ytaa mieluisa tydskentelytapa.

Kokemuksellinen ja yhteistoiminnallinen oppiminen

Draaman kéytolle opetuksessa 16ytyy perusteet nykyisestd vuoden 2004 opetussuunnitelmas-
ta, jossa painottuvat kokemuksellisen oppimisen periaatteet (POPS 2004: 19). Pedagogista
draamaa pidetdankin yhtena kokemuksellisen oppimisen menetelménd. Draaman moninaiset
tyotavat kattavat hyvin laajasti kokemuksellisen oppimisen menetelmét; oppimisen prosessi-
maisuuden, kokemuksellisuuden, ongelmanratkaisun, kokonaisvaltaisuuden ja vuorovaikutuk-
sen. (Lintunen 1995: 113—-117.)

Teoria kokemuksellisesta oppimisesta perustuu sek&d David A. Kolbin ettd Jonothan
Neelandsin tunnettuihin oppimiskasityksiin. Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallissa l&h-
detdan liikkeelle oppijan valittomista kokemuksista ja elamyksistd. Pohdiskelevan reflektoin-
nin ja ilmion kasitteellistamisen kautta paadytédan lopulta seké sisdiseen etta ulkoiseen aktiivi-
seen toimintaan, joka taas muokkaa oppijan kokemuksia ja elamyksia. (Kolb 1984: 42.) Kol-
bin ajatuksia kokemuksellisesta oppimisesta edustaa myos Etel&pellon (1992: 38) jaottelu,
jonka mukaan kokemukselliselle oppimiselle ovat ominaisia tietyt peruselementit. Kokemuk-
sellisessa oppimisessa oppiminen nahdaan kokemukseen perustuvana, jatkuvana prosessina.
Oppiminen on konfliktien ratkaisemista, ja se toteutuu vuorovaikutuksessa ympariston kanssa.

Kolbin mukaan (1984: 26—31, 36) oppimista tulee tarkastella jatkuvana kokemukselli-
sena prosessina, eiké vain lopputuloksista kasin. Oppimisen prosessi nahdaan kokonaisvaltai-

sena maailmaan sopeutumisena, jossa oppiminen tapahtuu yksilén ja ympériston vélisessa
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vuorovaikutuksessa. Ennen kaikkea oppiminen on tiedon luomisen prosessi. Uuden tiedon
syntyminen mahdollistuu objektiivisten ja subjektiivisten kokemusten kohdatessa oppimisen
prosessissa. Ndin voidaan ajatella siis myds esimerkiksi kirjallisuuden tulkinnan ja lukukoke-
muksen tdydentyvan erilaisten oppilaiden kasitysten kohdatessa prosessidraaman oppimispro-
sesseissa.

Neelandsin mukaan (1992: 3—7) kokemuksellisessa oppimisessa ja sitd myotd myos
draamassa oppimisessa on olemassa tiettyja tunnusmerkkeja. Han nékee draaman kaytannolli-
send toimintona, joka luo vélineita ihmisen ja kokemuksen tutkimiseen. Draama edellyttaa
roolien ottamista ja erilaisten nakokulmien ottamista todellisiin kokemuksiin. Naiden avulla
draama tuottaa &danekkaité ja aktiivisia vastauksia kuvitteellisiin tilanteisiin ja kehitt44 samalla
osallistujiensa mielikuvitusta. Neelands (1992: 30—32) nakeekin draamassa monia hyvia ja
yksilon luovuutta kehittavid piirteita tavalliseen opettajajohtoiseen opetukseen verrattuna.
Juuri mielikuvituksen kehittdminen ja kuviteltujen tilanteiden henkiin herattdminen ovat asioi-
ta, joihin itsekin omassa tutkimuksessani olen halunnut keskittyd. Tavoitteenani oli, etta oppi-
laat saisivat prosessidraamasta uusia ideoita sekd omaan kirjoittamiseensa etté kirjallisuuden

tulkintaan. Naissd molemmissa taidoissa mielikuvitus on tarkeassa roolissa.

Keskustelumalli (tilanteista puhuminen)

TODELLINEN LUOKKA- LUOKKAHUONEPUHEESSA
HUONEKONTEKSTI KUVATTU KONTEKSTI

Draamamalli (kuvitellussa tilanteessa puhuminen)

TODELLINEN Puhe symbolisesta kontekstista DRAAMAN SYMBO-
LUOKKAHUONE- ja symbolinen puhe limittyvat LINEN KONTEKSTI
KONTEKSTI ja ne viittaavat todelliseen

Kuvio 2. Ero perinteisen luokkahuonekeskustelun ja draamassa tapahtuvan keskustelun vélil-
14 (Neelands 1992: 31).

Neelandsin mukaan (1992: 30—32) draaman avulla pystytédén tutkimaan asioita aivan
eri tasolla kuin tavallisissa luokkahuonekeskusteluissa. Keskustelussa todellinen luokkahuo-
nekonteksti ja luokkahuonepuheen kuvaama konteksti eivét kohtaan, kun taas draamassa asiaa
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voidaan kasitella todellisen luokkahuonekontekstin ja symbolisen draamakontekstin yhtymaé-
kohdassa. Namé kaksi ympéristod ikaan kuin limittyvét toisiinsa, jolloin symbolinen konteksti
ja siind esiintyva symbolinen puhe viittaavat todelliseen kontekstiin.

Tavallisessa luokkahuonekeskustelussa puhe jaa usein ulkokohtaiseksi, jos oppilailla ei
ole kokemusta késiteltdvasta asiasta. Draama sen sijaan mahdollistaa jokaisen kokemuksen ja
antaa ndin ollen jokaiselle samanarvoisen mahdollisuuden osallistua prosessiin ja keskuste-
luun siind sekd omana itsendén ettd roolimindn muodossa. Téllaisen samastumisen kautta op-
pilaalla on mahdollisuus alkaa pohtia itseddn ja omaa suhdettaan toisiin ryhmaéléisiin ja draa-
man sisaltamiin ajatuksiin. Oppilas voi myos tarkkailla muiden ryhmalaisten toimintaa roolis-
sa ja roolin ulkopuolella ja oppia niistd. Draama tarjoaa hyvan mahdollisuuden tutkia jotakin
ilmiota ja sen parissa tapahtuvaa kayttdytymistd. Draaman maailmassa oppilaat voivat tark-
kailla, mitd draaman henkil6t tuntevat ja ajattelevat, mitd heidan ympaérillaan tapahtuu ja mil-
laisia mahdollisia eroja esiintyy heidan kayttaytymisesséén roolissa verrattuna heidan kayttay-
tymiseensd mahdollisessa tositilanteessa. Naitd havaintoja ja niiden pohjalta tehtyja tulkintoja
oppilaat voivat hyodyntdd my6hemmin tositilanteissa. (Neelands 1992: 30—32.)

Draama noudattaa siis my6s yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteita, joissa oppimi-
sen nahdaan perustuvan ihmisten véliseen vuorovaikutukseen. Oppilaan aktiivinen osallistu-
minen mahdollistaa korkeammantasoisen oppimisen, ja valmiudet soveltaa hankittua tietoa
uusissa tilanteissa paranevat. Yhteistoiminnallinen oppiminen ndkyy draamassa oppijoiden
positiivisena keskindisena riippuvuutena, vuorovaikutteisena viestintand, yksilollisena vas-
tuuna, sosiaalisina ryhmataitoina ja toiminnan yhteisend pohtimisena. (Ahonen 1994: 89-90.)
Draamaprosessissa opitaan yhdessa toisia auttamalla ja toisilta oppimalla. Ryhmélla onkin
merkittdva rooli jokaisen jasenensd oppimisprosessissa. (Kohonen 1988:192.) Oppitunnin
vuorovaikutuksessa ndiden piirteiden tulisi ndkya siten, ettd ryhma todellakin toimisi ryhma-
n&, jonka kaikki jasenet osallistuvat toimintaan ja ovat aktiivisessa vuorovaikutuksessa keske-
naan.

Ahosen mukaan (1994: 91-92) draamaprosessi on aina verbaalista ja nonverbaalista
vuorovaikutusta, kuten mik& tahansa yhteistoiminnallinen oppiminen. Tavoitteena on jokaisen
ryhmaén jasenen vuorovaikutteinen osallistuminen kielelliseen toimintaan. Oppitunneilla pyri-
taan siis siihen, ettd jokainen ryhman jasen paasee &éneen ja ilmaisemaan mielipiteensa sa-
malla muita kuunnellen ja muiden mielipiteitd kunnioittaen. Draama onkin oivallinen opetus-
menetelma aikana, jolloin tavoitteena on kouluttaa vuorovaikutustaitoisia, yhteistyokykyisi,
oma-aloitteisia ja kasvavaa erilaisuutta ymmartavia yksiloita, jotka kykenevat rohkeasti ilmai-

semaan oman mielipiteensé yhteiskunnassa. Hyvén draamaopettajan tunnistaa kuitenkin myos
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siitd, ettd han osaa pohtia, minkalaisten asioiden opettamiseen draama soveltuu parhaiten, silla
draama, kuten mikain muukaan opetustapa, ei sovellu kaikkien asiasisaltdjen ja aiheiden me-

nestyksekkéaseen opetukseen.

Taiteellinen oppiminen

Draaman oppimiskasitys perustuu ajatukseen, jonka mukaan ihminen on itse oman oppimi-
sensa omistaja ja paras asiantuntija (Sinivuori 2007: 15). Draamakasvatuksessa on vallalla
oppimismalli, joka on yhdistelmd monista taiteellisen oppimisen teorioista. Oppimismallia
ovat kehitelleet muun muassa Pdaivi ja Timo Sinivuori ja Hannu Heikkinen. Tama késityksen
mukaan draamaprojektiin osallistuja oppii draamassa, draamasta ja draaman avulla. Oppimi-
sella draamassa tarkoitetaan oppijan taitotietoa omasta tydskentelystaan eli ilmaisulliseen
tyoskentelyyn liittyvia taitoja ja tietoja, jotka lisaantyvat, kehittyvét ja muuttuvat draamapro-
sessin aikana. Oppiminen draamasta kasittdd puolestaan osallistujan késite- ja mielikuvatie-
don draamaprosessista. Draaman tullessa oppilaalle tutuksi hdn oppii hahmottamaan draama-
prosessin kokonaisuutena ja oman itsensa oppimisensa omistajana. Myds draaman syy- ja
seuraussuhteet tulevat tutuiksi. Lisdksi draaman avulla opitaan eldmys- ja vuorovaikutustie-
toa. Oppimisprosessiin vaikuttavat timan mallin mukaan my6s motiivit, tahto, oppimistavoit-
teet, oppimisen omistajuus ja mahdollisuudet. (Sinivuori 2007: 16-17.) Namé kaikki kolme
oppimisaluetta — taitotieto, kasite- ja mielikuvatieto, eldmys- ja vuorovaikutusticto — ovat
draamaprosessissa koko ajan rinnakkain. Yksi alue painottuu tietyn tyétavan kanssa ja toinen
toisen.

Savan (1993: 17) mukaan draamaprosessissa olennaista on taiteellinen oppiminen, joka
perustuu muuttumiseen, transformaatioon. Taidetta kokeva yksil®, oppilas, oppii mielen sisai-
sen tulkinta-, merkityksenanto-, ja muuntautumistapahtuman kautta. Oppija luo taiteellisen
oppimisen kohteena oleviin asioihin uusia merkityssuhteita ja saa uutta ndkékulmaa ymparoi-
vaan todellisuuteen, itseensd, toisiin ihmisiin ja eldmaan ylipdansa. Oppimiskokemus draa-
massa on siis mielen siséinen tapahtuma, jossa voimakas taiteellis-esteettinen kokemus muut-
taa ihmisen siséisen todellisuuden. Oppijan rooli aisti-, kokemus-, mielikuva- ja ké&sitetiedon
yhdistelijand, kokeilijana ja valitsijana on aktiivinen. Ndiden pohjalta taiteellisessa oppimis-
prosessissa syntyy lopulta oppijan taiteellis-esteettinen persoonallinen tulkinta, joka voi tulla
esille esimerkiksi kaunokirjallista teosta kasittelevassad draamaprosessissa. (Sava 1993: 26.)
Oppitunneilla pyritaén siis siihen, etta jokainen ryhmén jasen péésee osaksi oppimisprosessia.
Prosessin aikana syntyvat tulkinnat siitd, kuka draamanhenkil6ista oli esimerkiksi hyvd, kuka
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oli paha tai kuka teki oikein, kuka teki vééarin, voivat olla hyvinkin erilaisia, mutta prosessin
jalkeen jokaisella tulisi olla jonkinlainen késitys ndista asioista, ja he pystyvat myos ilmaise-

maan mielipiteensa niista.

Taiteellis-esteettinen kasite- ja mielikuvatieto————> Elamys- ja ilmaisutieto

1 ™~ _— !

TAITEELL EMUS JA
|

v / \ v

Taitotieto, Aistitieto, Jaljittelytieto< » Vuorovaikutustieto

Kuvio 3. Savan (1993: 34) kokonaisvaltainen taiteellisen oppimisen malli.

Taiteellisessa oppimisessa, kuten draamassa, oppiminen voidaan Savan mukaan (1993:
34) nédhd& kokonaisvaltaisena prosessina, jossa yhdistyvét aistitieto, tekninen taitotieto ja jal-
jittelytieto, elamys- ja ilmaisutieto, taiteellinen vuorovaikutustieto ja taiteellis-esteettinen ka-
site- ja mielikuvatieto. Taiteellinen toiminta perustuu aina osallistujien aistikokemuksiin ja -
havaintoihin. Ne ovat pohjana niin taiteen vastaanottamisessa, tulkinnassa kuin omassa tai-
teellisessa tuottamisessakin. N&mé& puolestaan edellyttavat taito- ja jéljittelytietoa taiteen
muodosta, vélineistd, materiaaleista ja niiden kaytosta. Taitotieto kehittyy parhaiten erilaisia
taiteen muotoja harjoittelemalla, ei pelkastadn teoriaa lukemalla. (Sava 1993: 35.) Tdma na-
kyy hyvin sek& opettajien ettd oppilaiden toiminnassa draamaprosesseissa. Siksi opettajan
onkin syyté ottaa huomioon niin omat taitonsa kuin oppilaiden kokemukset draamasta ja sen
kéaytosta opetusmenetelménd draamakokonaisuutta suunnitellessaan. Esimerkiksi ryhmaélais-
ten ik& ja kokemus draamasta tyOtapana vaikuttavat siihen, millaisia tulkintoja he tekevét ja
minkaélaisia valmiuksia heilla on esittaa tulkintojaan.

Mitd enemman draamaa kéytetdén, sitd enemman tyoétapoja ryhma oppii, ja nain ollen
heilla on enemmén erilaisia mahdollisuuksia ilmaista tunteensa ja aistikokemuksensa draama-
prosessissa. Kokemus myds varmasti laskee oppilaiden kynnysta osallistua draamaprosessiin.
Luokkahuoneessa on helppo erottaa ne, jotka ovat draaman parissa ensi kertaa ja ne, joille
draama on tuttua. Ensimmadiset istuvat usein hiljaa ja tarkkailevat, ovat arkoja lahteméaan mu-
kaan ja ilmaisevat ajatuksiaan ja tunteitaan lahinna niukoin sanoin. Jalkimmadiset puolestaan
lahtevat rohkeasti mukaan, koska ty6tavat ovat heille tuttuja, ja he ymmartavéat sanojen lisaksi
eleiden ja liikkeiden mahdollisuudet ilmaisussa.
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Taiteellisessa oppimisessa keskidssa ovat myods elamys- ja ilmaisutieto, silla oppilas op-
pii omien tunne-elamystensa ja vapaan itseilmaisunsa avulla. Juuri tunne-elamystensé kautta
oppilas liittdd omia henkilokohtaisia merkityksidén oppimisprosessiin. VVuorovaikutustieto ko-
rostuu, silla onhan esimerkiksi draamaprosessi aina sosiaalista vuorovaikutusta seké oppilaan

ettd opettajan kuin myos oppilaiden kesken.

3.2 PEDAGOGINEN DRAAMA JA PROSESSIDRAAMA

Owens ja Barber (1998) esittavat nelja lahtokohtaa sille, miksi draamaa tulisi kayttad opetus-
menetelmand. Ensimmadinen perustuu lasten luonnolliseen taipumukseen merkityksellistaa
heille tarkeita asioita leikin kautta. Draamassa annetaan lapsille mahdollisuus ottaa leikki va-
kavasti, ja sité kautta kasitell& asioita aidon kaltaisessa tilanteessa. Toinen lahtokohta perustuu
kaytannon kokemuksiin eli tietoon siité, ettd draaman on useaan otteeseen todettu toimivan
oppimista motivoivana tekijand. Kolmanneksi korostuvat empiiriset todisteet eli useat tutki-
mukset, jotka ovat todistaneet draamaopetuksen edistévén laadullista oppimista ja vaikuttavan
oppilaiden kielen ja kirjallisuuden ymmartdmiseen ja itsetuntoon. Koska perinteisessé koulu-
jarjestelmassa on paljon hiljaa paikallaan istumista, tarjoavat draamatunnit kaivattua vaihtelua
ja mahdollistavat eri oppimistyylien huomioimisen. Neljas draaman k&ytt6a puoltava syy on
mahdollisuus vaikuttaa oppilaisiin ja heidédn ajatusmaailmaansa draamaprosessin kautta.
Draamaa kayttamaélla pyritadn kasvattamaan demokraattisia ja kriittisesti ajattelevia kansalai-
sia. Hyva opetus herattdd oppilaissa kysymyksid ja saa heidat punnitsemaan niin opettajan,
koulun kuin yhteiskunnankin arvoja ja normeja uudelleen. (Owens & Barber 1998: 10—12.)

Draamaa pidetdan toimivana opetusmetodina, silla se korostaa vapautta ja mielikuvitus-
ta ja antaa jokaiselle oppilaalle mahdollisuuden kontrolloida omaa toimintaansa ja olla vas-
tuussa omasta oppimisestaan. Opettajalla on tarkeé tehtava tarkkailla oppilaitaan ja tunnistaa
heidén erilaiset tapansa osallistua draamaan. Erilaisia osallistumistapoja tulee kunnioittaa, ja
ottaa ne myds huomioon draamaprosessia suunniteltaessa ja erilaisia tyOtapoja valittaessa.
Opettajan tulisi draamaa suunnitellessaan siséllyttdd draamaprosessiin muutakin kuin verbaa-
lista ja fyysistd osallistumista. Esimerkiksi kirjoittaminen antaa mahdollisuuden hiljaisemmil-
lekin oppilaille tuoda esiin draamassa opittuja asioita. Oikeanlaisten tekniikoiden, ty6tapojen
ja harjoitusten kautta on mahdollista luoda oppilaille antoisa ja merkityksellinen draamako-
kemus. (Warner 1997:41.)
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Draamakasvatuksen pddmaéaria ovat ihmissuhdetaitojen parantaminen ja sitd myota so-
siaalisen hyvinvoinnin kasvattaminen. Draama pyrkii myos kehittdmaan oppilaan kielellisia
valmiuksia, ongelmanratkaisukykya, késitteiden ymmartamistd ja erilaisuuden sietokykya.
Tavoitteena on, ettd draamaprosessin aikana tai sen jalkeen oppilas innostuu ja haluaa tietda
lisaa késiteltavasta asiasta. Draama myo6s syventdd oppilaan ajattelua eli auttaa hanta esimer-
kiksi soveltamaan kaytantoon oppimiaan kokonaisuuksia. (Ahonen 1994: 89.)

Draaman oppimispotentiaalina toimivat esteettinen kahdentuminen ja ihmisen kyky
kuvitella. Oppiminen draamassa tapahtuu siis todellisen minan ja rooliminan yhtymékohdas-
sa. Taiteellisen oppimisen voidaan nédhda kulminoituvan todellisen mindn ja draamaminan
roolien kohdatessa. (dstern 2000:7.)

Esteettiselld kahdentumisella tarkoitetaan todellisuuden ja kuvitellun eldvaa suhdetta, ja
se tapahtuu draamassa kolmella eri tasolla; kahdentumisena ajassa, paikassa ja roolissa. Oppi-
jan on tarkeéa tietad, ettd han voi draamassa toimia hyvin erilaisessa roolissa kuin oikeasti on.
Oppijan on siis mahdollista kasitelld vaikeiltakin tuntuvia asioita kuvitellun kokemuksen
kautta turvallisessa ymparistossé ja kokeilla rohkeasti sellaisiakin rooleja, joita han todellises-
sa elaméassaan ei ehka uskalla ottaa. Fiktion maailma ja todellinen maailma on myds syyta pi-
taa erillaan ja siirtymat niiden valilla selkeind. Sama koskee myos fiktion aikaa, joka ei ole re-
aaliaikaa. (Heikkinen 2004: 102-103.)

Draamassa oppiminen voi tuottaa mielihyvad, ja toisaalta mielihyvaa tuottava oppimi-
nen on tehokasta ja oppilaalle merkityksellistd. Draaman ty6tavoilla voidaan ndhdé siis eri-
tyispiirteitd, jotka vaikuttavat oppimisen mielekkyyteen ja sitd kautta myos sen tehokkuuteen.
Draama kéyttdd hyodyksi lasten luontaista tapaa oppia ja késitelld asioita leikin kautta. Pro-
sessidraama perustuu yhteiseen tarinanrakentamisprosessiin, jossa draamasta muodostuu yh-
teisen tulkinnan kautta vertauskuva todellisesta elamastd. Oppilaat saavat osallistua ryhman
yhteisen tarinan rakentamiseen, ja néin ollen he voivat kokea omistajuutta oppimiseensa. He
opiskelevat itsedan ja ryhmé&a varten, eivat pelkastdin opettajaa varten. Draamassa korostuu
my0s luova oppiminen, jonka mahdollistavat hyvd ryhméhenki, turvallinen ilmapiiri ja luot-
tamus ryhmén jdsenten kesken. (Nurmi 2006: 203—204.)

Draamassa voidaan nédhdé nelja erilaista mielihyvan tasoa, jotka perustuvat Aristoteleen
Runousoppiin. Nama oppimisen kannalta mielenkiintoiset tasot ovat emotionaalinen, alylli-
nen, symbolinen ja moraalinen draamallisen mielihyvén taso. Emotionaalisella tasolla tarkoi-
tetaan jannitystéd ja sen tuottamaa mielihyvaa. Draamallinen jannite syntyy usein ristiriidasta
esimerkiksi roolihahmojen valilla. Tallainen jannite toimii draamatuntien houkuttimena, jolla

saadaan oppilaat sitoutumaan toimintaan. Mielihyvén &lyllisella tasolla oppilas voi kokea nau-
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tintoa oivalluksessa. Hyvén draaman juoni ei ole ennalta arvattava, vaan se tarjoaa haasteita ja
yllatyksid. Oivalluksen voi kokea my0ds ryhman yhteisessa draaman siséllon tulkintaprosessis-
sa. Symbolisella tasolla tarkoitetaan sitd, ettd draaman tarinasta tulee todellisen eldaman meta-
fora. Osallistuja tunnistaa yhtymékohtia draamatarinan ja oman eldménsa valilla. (Hiltunen
1999: 202-204.) Nurmen mukaan (2006: 207) alyllinen oivaltaminen draamassa tapahtuu
usein juuri symbolisen tason kautta, kun osallistuja ymmartad yhteyden fiktion ja oman ela-
mansé vélilla. Oppimisprosessissa korostuu fiktion ja toden valilla litkkuminen eli esteettinen
kahdentuminen. Neljannell& eli moraalisella mielihyvén tasolla tarkoitetaan sitd, ettd mielihy-
va syntyy, kun oppija kokee draamassa epéoikeudenmukaisen karsimyksen muuttuvan oikeu-
denmukaiseksi (Hiltunen 1999: 204). Osallistavalle draamalle on tyypillista tutkia yhteiskun-
nan epédkohtia ja ongelmatilanteita, joihin pyritd&dn I0ytdmaan draamatydskentelyn kautta oi-
keudenmukainen ratkaisu (Nurmi 2006: 211). Naista lahtokohdista kédsin rakensin myos ai-
neistona olevan prosessidraaman.

Né&iden draamallisten mielihyvétasojen saavuttaminen ei ole draamassa kaikkein tar-
keintd, mutta draamaopettajan on hyvé tiedostaa, ettd mielihyvan kokeminen edist&é oppimis-
ta. Opettajan on hyva Kiinnittdd huomiota ndihin tasoihin jo draamaa suunnitellessaan, silla
nain han voi syventaa oppimista ja saada oppilaat sitoutumaan oppimisprosessiin. Kun oppilas
kokee mielihyvad oppiessaan, han tuntee oppimisensa merkitykselliseksi ja motivoituu oppi-
maan uutta jatkossakin. (Nurmi 2006: 214.)

Draamakasvatuksen taustalla on myds vakavan leikillisyyden kasite, jolla tarkoitetaan
sitd, ettd draamaprosessissa leikillisyys toimii energiaa luovana oppimisen elementtina (Heik-
kinen 2004:48). Suomalainen draamakasvatuksen kehittdja Hannu Heikkinen (2004: 76—83)
on nimennyt kymmenen draamakasvatuksen vakavan leikillisyyden teesid, jotka selittavat
termi& tarkemmin. Draamakasvatuksessa oleellisin elementti on kahdessa eri maailmassa liik-
kuminen. Oppiminen tapahtuu kokeillen, tutkien ja ihmetellen todellisuuden ja draaman maa-
ilman kohdatessa niin sanotuissa mahdollisuuksien tiloissa. Draamaan osallistujat tekevat yh-
teisen sopimuksen, jossa kaikille selviéd, ettd kyse on leikistd. Draaman leikillisyys on kui-
tenkin omalaatuista, samaan aikaan hauskaa ja vakavaa, leikillist4 ja tutkivaa. Draaman leikil-
le on ominaista sosiaalisuus. Tdma korostaa oppimisen uusia elementtejd, kuten toisten huo-
mioon ottamista ja s&&ntdjen noudattamista. Samaan aikaan draamakokemus on kuitenkin jo-
kaiselle erilainen, ja sitd maarittdd henkil6kohtainen esteettinen kokemus maailmasta ja sen
ilmidistd. Draama leikillisend tyotapana mahdollistaa myos vakavien, vaikeiden ja arkojen ai-
heiden kasittelyn. Leikillisyydessd on usein mukana jokin panos, joka velvoittaa osallistujia
leikkimddn tosissaan ja ymmartdmaan leikillisyyden vakavuuden. Voittajina voidaan nahda
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leikkijat, jotka leikkivéat niin kuin leikillisyys vaatii. Kaiken kaikkiaan draaman muoto on siis
leikittelevd, mutta tarkoitus ja tavoitteet vakavia. (Heikkinen 2004: 80—83.) Tama onkin erit-
tain tarked havainto, silld liian usein draama n&hd&an muotonsa vuoksi leikkimisend ja paa-
maéaarattdoméana puuhasteluna. Taustalla on kuitenkin aina selkedt suunnitelmat ja tavoitteet, ku-
ten kaikessa muussakin opetuksessa.

Luokkahuoneen vuorovaikutuksessa esteettinen kahdentuminen nakyy esimerkiksi si-
ten, ettd oppilaat viestivat luokassa niin omana itsendén kuin roolihenkildindkin. Aiheesta ja
roolista riippuen sama oppilas voi siis toimia draaman eri vaiheissa hyvinkin eri tavoin. Rooli
voi vaatia hantd aktiiviseen vuorovaikutukseen muiden kanssa, mutta esimerkiksi keskustelu-
tilanteissa, joissa oppilas on mukana omana itsendédn, han voi vetaytya syrjemmalle. Vakava
leikillisyys puolestaan mahdollistaa sen, ettd draamassa ja siihen liittyvissd keskusteluissa
punnitaan ryhmén kesken monia eri vaihtoehtoja, ei niink&an esitetad oikeita tai vaaria vasta-
uksia opettajan esittamiin kysymyksiin. Leikittelevdn muodon takana kasitelladn usein hyvin
vakavia asioita, kuten moraalisia ja eettisid kysymyksia.

Prosessidraama kuuluu osallistavan draaman genreen (Heikkinen 2004: 34-36). Siind ei
siis valmisteta esitysta yleisolle, vaan osallistujat luovat itselleen kokonaisuuden, oppimisym-
pariston, jossa he késittelevédt draaman teemaa ja tutkivat késiteltdvaa aihetta erilaisten tyota-
pojen ja roolien kautta (Bowell & Heap 2005: 16). Prosessidraamassa oppilaalle aukeaa mah-
dollisuus oppia sisallostd, omasta itsestdén, sosiaalisista taidoista ja draamasta itsestdan eli
opetuksen muodosta (Heikkinen 2004: 138).

Prosessidraama on opetusmenetelmd, jossa osallistujat toimivat vuorotellen rooleissa ja
omana itsendén. Prosessidraamassa toiminnan ja moniulotteisen draamallisen tapahtumasarjan
laukaisijana on niin sanottu preteksti eli aiheeseen liittyvd kehyskertomus, kuva, video tai
muu vastaava. Prosessidraamassa pyritdan usein ratkaisemaan jokin ongelma tai kehittele-
mé&én jokin toimintamalli, idea tai vaihtoehto johonkin tiettyyn aiheeseen liittyen. Opettajalla
on téarkea rooli prosessidraaman suunnittelijana, mutta mielenkiintoisen prosessidraamasta te-
kee juuri se, ettd se ei ole kuitenkaan koskaan tdysin ennustettavissa, eikd sitd voida toistaa
samanlaisena kahta kertaa. Osallistujilla on siis tirked rooli draamaprosessin etenemisen kan-
nalta. (Sinivuori 2007: 14.)

Esteettinen kahdentuminen ajan, paikan ja roolin suhteen on prosessidraamassakin se
yhdistavé tekijé, jonka kautta tarinaa kerrotaan ja luodaan. Tasta sopimuksesta syntyy draa-
man jannite, joka rakentuu toden ja fiktion kaksoistietoisuuden varaan. Draamaopettajan teh-
tdvané on esteettisen kahdentumisen avulla luoda niin sanottu mahdollisuuksien tila, jossa jo-

kainen voi unohtaa sosiaalisen ja fyysisen todellisuuden. Tamé& nahdaankin draamakasvatuk-
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sessa ja esimerkiksi juuri prosessidraamassa oppimisen mahdollistajana. (Heikkinen 2004:
102-105.) Ryhméssa tutkitaan sille merkityksellisia asioita, kuten omassa opetuskokonaisuu-
dessani kuoleman tuottamaa surua, kuviteltujen roolien ja fiktion kautta.

Prosessidraamassa tehdaan asioita nakyvéksi, mutta annetaan kuitenkin jokaiselle yksi-
I6lle mahdollisuus nahdd ja ymmartad kyseiset asiat tai ilmiét omalta kannaltaan. Prosessi-
draama on hyvé tapa murtaa luokan tai muun yhteison roolimuureja. Luokan kovis tai vastaa-
vasti hiljainen ja syrjadnvetaytyva kiusattu oppii ymmartdmaan muita ryhmaén jasenia parem-
min saadessaan kokeilla draamassa omasta arkiminéstdan poikkeavaa roolia. Prosessidraama
antaa hyvan mahdollisuuden kokeilla erilaisia rooleja ja tarkastella niissé toimimista ja toi-
minnan seurauksia ulkopuolisen silmin. N&in ollen todellisuuden vaikeitakin tilanteita voi-
daan tyostaa turvallisesti metaforan kautta. Osallistuja voi itse péattad, kuinka syvalle draa-
man maailmaan uppoutuu ja kuinka paljon itsestdaan paljastaa. Roolin turvin voi menna hy-
vinkin syvalle kasiteltavaan asiaan, kun taas omana itsendaan voi tarkastella asiaa objektiivi-
semmin. Késiteltavad asiaa ei tarvitse ottaa henkil0kohtaisesti, silld draaman maailma antaa
vaikeallekin asialle turvallisen kehikon. (Vehvildinen 2005: 77, 80.) Juuri tdmé olikin tarkein
peruste sille, miksi valitsin tdmén tutkimuksen aineiston oppitunneilla késiteltavaksi teemaksi

vanhemman kuoleman ja opetusmenetelmaksi prosessidraaman.

3.5 ROOLIT DRAAMAPROSESSISSA

Draamassa niin oppilaat kuin opettajakin voivat toimia sekd omana itsendén etta erilaisissa
rooleissa. Osallistumistyylin ja -aktiivisuuden mukaan voidaan draamaan osallistujat myos
luokitella erilaisiin osallistujarooleihin. Oppilaat osallistuvat draamatunneilla, kuten muillakin
oppitunneilla, opetukseen eri tavoin. Christine Warner on tutkinut 11—12-vuotiaiden oppilai-
den sitoutumista draamaprosessiin ja jakanut oppilaat neljaan eri osallistujarooliin. Jokaisen
osallistujaroolin edustajilla on kullakin omat yhtendiset tapansa sitoutua draamaprosessiin.
Nama nelja erilaista tyyppié ovat nimeltd&dn puhujat (talkers), kasittelijat (processors), osal-
listuvat tarkkailijat (participant observers) ja kuuntelijat/ulkopuoliset (listeners/outsiders).
Onnistunut draama vaatii kaikkien ndiden neljan eri ryhmén edustajien lasndoloa. (Warner
1997: 21, 27.) Néin ollen onkin mielenkiintoista verrata kahden eri ryhman prosessidraamoja
tosiinsa ja tutkia, 10ytyykoé molemmista kaikkien osallistujaroolien edustajia.

Puhujat ovat osallistujaryhménad nékyvin ja helpoin tunnistaa, sill4 he tuovat mielipi-

teensd ja ajatuksensa julki puhumalla. Ominaista talle ryhmalle on vahéinen kuvakielen, omi-
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en asenteiden ja kokemusten kayttd. Heillda on usein keskittymisvaikeuksia. Puhujien rooli
draamaprosessissa on merkittava seké opettajan ettd muiden oppilaiden kannalta. Muu ryhma
on riippuvainen puhujien tuotoksesta, ja puhujien kommentit herattavat usein reaktioita ja
vastauksia ja saavat aikaan keskustelua vieden draamaprosessia eteenpéin. Puhujien nopeat
reaktiot erityisesti draaman alussa auttavat seké opettajaa ettd muita oppilaita draaman raken-
tamisessa. (Warner 1997: 29-30.) Luokkahuoneen vuorovaikutuksessa puhujilla on siis kes-
keinen ja ndkyva rooli. He ovat ensimmaisend &anessa, vastailevat, kommentoivat ja kertovat
ideoitaan rohkeasti.

Késittelijat tarvitsevat aikaa kuunnella ja kasitella tietoa, jota opettaja ja muu ryhma tar-
joavat. Vasta tdman jélkeen he ovat valmiit itse osallistumaan draamaan. Kasittelijat tarvitse-
vat paikan johon menn4, erddnlaisen draaman maailman, ennen kuin he osallistuvat draamaan
verbaalisesti. Kun he vihdoin osallistuvat, he uppoutuvat draaman taysilla. Kasittelijat toimi-
vatkin usein draaman syventdjana tuoden siihen uusia nakdkulmia. Samalla he hillitsevat
my0s puhujien toimintaa draamassa. (Warner 1997: 31-33.) Kasittelijat erottuvat luokkahuo-
neen vuorovaikutuksessa lahinnd puheen sisaltonsé ansiosta. Puheen maaréssa he jadvat aina-
kin draaman alussa puhujien varjoon, mutta kun he puhuvat, he puhuvat asiaa ja vievat samal-
la draamaprosessia syvallisemmalle tasolle. Ominaista heille on myds aktiivinen osallistumi-
nen silloin, kun toimitaan rooleissa.

Késittelijoiden tavoin myds osallistuvat tarkkailijat vaativat aikaa kasitella ymparoivaa
tietoa, ennen kuin he heittdytyvat draaman maailmaan. Osallistuvat tarkkailijat osoittavat har-
voin kiinnostustaan draamaan ulkoisesti, mutta osallistuvat draamaan hyvin aktiivisesti sisai-
sesti omassa mielessdan. Vaikka osallistuvien tarkkailijoiden rooli draamassa on ulkopuolisen
silmin hyvin pieni, on heilla kuitenkin tarke& asema varsinkin pienryhmatyoskentelyssé. He
kuuntelevat erittdin tarkasti ja osaavat kiinnittdd huomiota oleellisiin asioihin. Pienryhmissa
he uskaltavat tuoda ajatuksensa julki ja voivat tuoda keskusteluun hyvinkin syvéllisia asioita.
(Warner 1997: 33—35.) Koko luokan kesken kaydyissa tilanteissa késittelijat ovat siis hyvin
hiljaisia, mutta osoittavat seuraavansa ja kuuntelevansa kuitenkin katseillaan ja ilmeill&an.
Sen sijaan pienryhmaétilanteissa he uskaltavat puhua paljonkin.

Kuuntelijoiden/ulkopuolisten ryhma on vaikein tulkita. Ulkopuoliset eivat juuri koskaan
kunnolla osallistu draamaan, vaan he keskittyvat toiminnan seuraamiseen saadakseen riitta-
vasti tietoa suorittaakseen annetut tehtévat. He osallistuvat verbaalisesti ja fyysisesti vain sil-
loin, kun opettaja kdskee heitd. Kuitenkin esimerkiksi heidan kirjallisista suorituksistaan ja
pienryhmaétyoskentelystdan tulee hyvin esille se, ettd he ovat kuunnelleet aktiivisesti ja tietd-
vat, mitka seikat ovat draamassa oleellisia. (Warner 1997: 36—37.) Tdama ryhma jaa ymmarret-
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tavasti pienimpaan rooliin luokkahuoneen vuorovaikutuksessa. Heidén puheensa rajoittuu 18-

hinnd opettajan kysymyksiin vastaamiseen.

Oppilaiden fiktiiviset roolit prosessidraamassa

Prosessidraamalle tyypillistd on se, ettd sekd opettaja etta oppilaat toimivat siind vaihdellen
sekd omana itsendan ettd erilaisissa rooleissa (Sinivuori 2007:14). Roolissa toimimiseen eli
tarvita varsinaisesti nayttelijantaitoja, tarkeampéa on tuoda esiin roolihahmon pyrkimykset ja
asenteet. (Korhonen 2001: 121—-122). Oppilailla voi olla hyvin erilaisia rooleja prosessidraa-
man luonteen ja ryhmén innokkuuden ja kokemuksen mukaan. Oppilaat voivat toimia yhdessa
kollektiivisessa roolissa, tai tietyilla oppilailla voi olla tarkasti nimetyt p&éroolit muiden toi-
miessa esimerkiksi kylalaisind. (Asikainen 2003: 129.)

Taman tutkimuksen aineistona olevassa prosessidraamassa oppilaat péaésivat kokeile-
maan paéhenkilon eli isansd menettdneen tyton roolia, tyton didin roolia ja tyton kavereiden

roolia. N&iden liséksi oppilaat samastuivat myds metsan eléinten ja kasvien rooleihin.

Opettajan roolit draamassa

Oppiminen draamassa perustuu vuorovaikutukseen, joten opettajan ja oppilaiden valiset suh-
teet vaikuttavat paljon siihen, millaiseksi draamaprosessi muodostuu. Luokkailmastoon vai-
kuttaa eniten opettaja, joka voi toimia joko integratiivisen tai dominoivan mallin mukaan.
Dominoiva opettaja luennoi omia tietojaan, k&skee ja méérad, haluaa muuttaa oppilaan kay-
tOsta ja vahvistaa omaa auktoriteettiasemaansa. Integratiivisen mallin mukainen opettaja puo-
lestaan hyvéksyy oppilaiden ideat ja kehuu ja rohkaisee heitd. Opettaja esittdd kysymyksié
rohkaistakseen oppilaita mukaan paatoksentekoon. (Leskinen 1994: 105.)

Draamaopettajien tavoitteena on kayttaa integratiivista mallia, mutta toki opettajan toi-
mintatapa vaihtelee persoonasta, tyOtavasta ja opetusryhmaéstd riippuen. Usein opetustapa
muuttuu sen mukaan, millaisesta ty6tavasta on kysymys ja kuinka paljon ryhmaélla on koke-
musta draamatydskentelystd. Aloittelevat ryhmaét tarvitsevat usein erilaista ohjausta kuin ko-
keneet draamaryhmét. Aloittelevat ryhmét olettavat, ettd opettaja neuvoo, ohjaa ja esittaa rat-
kaisuvaihtoehtoja. Pikku hiljaa oppilaiden draamakokemusten lisdantyesséa he oppivat toimi-
maan itsendisemmin, ja opettajan roolin on mahdollista muuttua niin, ettd han on enemminkin

osa ryhmaéa kuin sen johtaja.
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Olennaista draaman oppimisprosessissa onkin se, ettd myods opettaja on osa ryhmaa.
Hénen tulee toimia tasavertaisena oppilaiden kanssa niin, ettd lopullinen vastuu esimerkiksi
jarjestyksen ja turvallisuuden séilymisestd on opettajalla. (Lintunen 1994: 109.) Opetustilan-
teessa opettaja ei siis vain esitd kysymyksia ja kerro, miten asiat ovat, vaan keskustelee tasa-
vertaisena ryhman jasenend oppilaiden kanssa. Tavoitteena on, ettd esimerkiksi valintatilan-
teissa opettaja ei maarad, miten ryhman tulisi valita tai mika olisi oikea ratkaisu, vaan vastuu
paatoksistd ja valinnoista on koko ryhmaélla. Tiukan tilanteen tullen opettaja voi kuitenkin
puuttua paatokseen, jos se esimerkiksi asettaa jonkun tietyn oppilaan kiusalliseen rooliin.
Opettaja voi toimia draamassa joko roolissa tai ilman roolia sen mukaan, mika kussakin tyo-
tavassa on toimivinta. Vaikka opettaja pyrkiikin olemaan oppilaiden kanssa tasavertainen,
ovat hdnen roolinsa silti erilaisia kuin muiden ryhmaélaisten, silla han on kuitenkin pohjimmil-
taan aina opettajan sosiaalisessa roolissa. Opettajan tulee suunnitella roolinsa ja toimintamal-
linsa tarkasti, silla ne viestivét arvoja ja asenteita oppimisprosessissa. Oppilaiden kannalta on
my®os erityisen tarkead, ettd he erottavat selkedsti, milloin opettaja on roolissa ja milloin oma-
na itsendén. (Suihko 1995: 14.)

Draamaopettaja ndhdéan oppimisen ohjaajana, jonka tehtdva on luoda edellytyksia hy-
valle, laadulliselle oppimiselle. (Lintunen 1995: 109, 113-117.) Opettaja tukee oppimista
myo6s avustamalla oppilaita ja antamalla palautetta. Ryhmaldisten ik& ja oppimistehtavan
luonne vaikuttavat siihen, kuinka opettajajohtoinen draamaprosessi on. Periaatteessa opettajan
kontrollin tulisi vahentya oppilaiden ian myoté, jotta oppijan olisi mahdollista ottaa itse vas-
tuuta oppimisestaan. Tama vaatii kuitenkin harjoitusta niin ryhmalta, sen yksiloilta kuin opet-
tajaltakin. (Kohonen 1988: 195-196.)

Hyvin tyypillinen draamaopettajan strategia on opettaja roolissa -ty6tapa. Opettaja voi
roolissa saada toiminnan kayntiin, vaikuttaa draaman kulkuun opetustavoitteidensa mukaises-
ti, antaa oppilaille mallia siitd, minkalaisia rooleja haetaan ja kuinka roolissa toimitaan. (Suih-
ko 1995: 145.) Opettaja voi toimia myds draaman ulkopuolella, jolloin h&n voi oppilaille tu-
tulla tavalla antaa tilanteeseen lisdé fyysisid, sosiaalisia ja psykologisia ohjeita, jotka muok-
kaavat ja rikastuttavat draamaprosessia. Tdméa opetusstrategia on oivallinen esimerkiksi oppi-
laiden tydskennellessé pienryhmissé, silla opettaja voi kiertdd ryhmissé ja opettaa juuri tietylle
ryhmaélle olennaisia asioita. (Bolton 1992: 52—56.) Tarked piirre draaman vetijélle jokaisessa
tyotavassa on herkkyys havainnoida ihmisia ja ympéristod. Prosessin kannalta on tarkeéé ais-
tia misséd mennéan, ja tarpeen mukaan pitéé olla rohkeutta muuttaa draamatoiminnan suuntaa.
('Vehvildinen 2005: 81.)
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Prosessidraamalle on tyypillista se, ettd opettaja esittda siind ryhmaélle erilaisia kysy-
myksi& motiiviensa mukaan. Morganin ja Saxtonin mukaan (1987: 71—82) opettaja voi esittda
ryhmalle kysymyksid, jotka konkretisoivat tyon ulkoista jarjestystd. Kysymykset liittyvéat
usein sédantéihin, draaman muotoon, draamassa toimimiseen tai sen sisaltoon. Téallaiset kysy-
mykset voivat liittyd pelin saantéjen luomiseen, ryhmaéléisten mielenkiinnon vahvistamiseen,
tiedon etsimiseen, faktojen jaljittamiseen, ryhmaldisten antamien vastausten syventamiseen,
hetken madrittamiseen, tehtavaan vaikuttamiseen, yhteenvetoon, lisatiedon saamiseen, kurin-
pitdmiseen tai vaihtoehdon tarjoamiseen. Kysymykset voivat myos lisdtd ryhmaélaisten ym-
marrysta. Kysymysten avulla voidaan vahvistaa roolityoskentelyé ja sitoutumista, tarkentaa ja
syventad ongelmaa ja vakiinnuttaa suhteita draamassa. Toisinaan tarvitaan myds kysymyksié,
jotka vaativat opiskelijoita suuntamaan kaiken huomionsa tilanteeseen. Téllaisia ovat kysy-
mykset, joiden avulla opettaja pyrkii haastamaan ryhmaéléiset seké tunnevastausten pyytami-
set, arvovalintojen vaatimiset ja positiiviseen tai Kriittiseen arviointiin tahtadvat kysymykset.
Néiden lisaksi opettaja voi esittdd myos suljettuja kysymyksid, yhteenvetoja, selvennyksia ja
tarkennuksia, luoda jannitettd kysymysten avulla, kayttda kysymyksia syoétteind ja testata ky-
symyksin esimerkiksi ryhman perusteluja.

Morgan ja Saxton (1987: 82—83) myds huomauttavat, ettd intonaatiolla ja &&nensévylla
on suuri vaikutus siihen, milta kysymys kuulostaa. Sisélloltdadn sama kysymys voi toimia joko
uhkauksena, haasteena, huolenaiheena tai tarkistavana kysymyksend. Kysymyksen esitystapa
ratkaisee paljon. Opettajan on myds oltava tietoinen nonverbaliikan merkityksestd; kulmakar-
vojen kohottaminen, olkapaiden puistelu ja kimmenten kohottaminen yldspain antavat kaikKi
erilaisen kuvan kysymyksesta ja sen tarkeydestd. On my®os joitakin tilanteita, joissa on syyta
varoa miksi-kysymysten kéyttéa. Ne sopivat hyvin faktatiedon etsimiseen, mutta henkil6koh-
taisella tasolla voivat asettaa ryhmaéléisen ikdvaan tilanteeseen. Nadiden lisdksi Morgan ja Sax-
ton (1987: 83) huomauttavat myds hienovaraisten rohkaisevien kommenttien merkityksesta.
Varsinkin aloittelevan draamaryhmén kanssa opettajan rohkaisevalla katsella tai pienella dan-
nahdyksella voi olla suuri merkitys sen kannalta, kuinka rohkeasti ryhméléiset uskaltavat heit-

taytyé rooleihinsa ja ratkomaan tilanteita draamassa.
Opettaja roolissa -tyotapa
Prosessidraaman kehittdja Dorothy Heatcote kaytti paljon opettaja roolissa -tyGtapaa (teacher-

in-role). Hanelle tyypillist4 oli timan tyGtavan kdyttd nimenomaan draaman alkuvaiheessa,
silld opettaja roolissa -ty6tapa toimii hyvana mielenkiinnon heréttgjand, ja samalla opettaja
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pystyy ohjaamaan draamaa haluamaansa suuntaan. Jotta tyotapa palvelisi draamaprosessia
mahdollisimman hyvin, tulisi opettajan muistaa pysya roolissa niin kauan kuin se on tarpeel-
lista. Eri ryhmat toimivat eri tavoin; toinen ryhma reagoi paljon toista nopeammin. Tamén
vuoksi opettajan on aina oltava valmiina hyppaddmaén pois roolista tai jatkamaan roolissa
suunniteltua pidempaan. Opettaja roolissa -tydtavalla voi vaikuttaa myds siihen, ettd koko
ryhmaé pysyy yhtenéisend ja kaikki osallistuvat ainakin alussa. Ty6tapa toimii my6s hyvin sil-
loin, kun halutaan saada oppilaat perustelemaan jotakin asiaa tai ilmitta, sen tarkoitusta, syita
ja seurauksia. (Wagner 1999: 127, 130—131)

Opettaja roolissa -tydtapaa ensimmaisia kertoja kayttdessa on hyva tehda ryhmalle sel-
vaksi draaman perussaannét ennen roolin ottamista. Ryhmén tulee olla valmis tydtapaan,
muuten sen kaytt0 saattaa aiheuttaa hdmmennystd. Tydskentelyssd on myds hyvé tehda selva
ero opettajan oman itsen ja roolin valilla. Opettajan tulee olla roolissa niin tosissaan, etta
ryhma voi luottaa haneen ja hanen sanoihinsa. (O Neill ym. 1976: 65.) Tyttd ja naakkapuu -
draamassa tdma toteutettiin niin, ettd roolissa ollessaan opettaja istui tuolilla, muuten ryhman
kanssa samalla tasolla lattialla. Roolin vuorosanat oli suunniteltu péaépiirteittain etukateen ja
myos roolihahmon puhetapa oli valittu niin, ettd se olisi mahdollisimman luonnollinen. Opet-
taja elaytyi rooliinsa hyvin voimakkaasti kayttden harkitusti painokkaita sanoja, eleita ja il-
meité.

Asikainen (2003: 121) on koonnut erilaisia opettaja roolissa -l&éhestymistapoja aiemmin
ilmestyneistd Morganin ja Saxtonin (1987), Neelandsin (1992) ja Toyen ja Prendvillen (2000)
kirjoituksista. Opettaja voi siis toimia roolissa erilaisin tarkoitusperin ja erilaisessa statukses-
sa. Yhteistd kaikille rooleille on kuitenkin se, ettd opettaja roolissa -tyOtapaa kéayttdessaan
opettaja pyrkii vahvistamaan osallistujien kokemuksia draamassa (Neelands 1992: 49). Opet-
taja toimii ryhman kanssa, osana ryhmag, ja han voi tukea ja rohkaista rynmaéléisia kokeile-

maan, keksimééan ja l0ytdmé&éan ratkaisuja (Morgan & Saxton 1987: 41).
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lohtaja—
auktoriteetti-

Vastapuoli—

Poissaolija auktoriteetti-

Opettaja
roolissa -

lahestymis-

Paholaisen Vilittdjan
EHELEIEIE]

Alhaisimman
statuksen tarvitsevan /
rooli uhrin rooli

Kuvio 4. Opettaja roolissa -l&éhestymistavat Asikaisen 2003: 121122 mukaan.

Jos ohjattavana on kokematon ryhmad, on opettaja roolissa -tydtapa helpointa tehda tu-
tuksi ryhmaldisille 1ahestymistavalla, jossa opettajalla on suhteellisen paljon valtaa. Tallaisen
johtaja ja auktoriteettiroolin avulla opettaja varmistaa, ettd draama etenee ja ryhmaé saa tehtya
draaman kannalta olennaiset pé&atokset. Opettaja voi my06s asettua ryhmalaisia vastaan. Tal-
I6inkin h&n toimii auktoriteettiroolissa, mutta nyt vastakkainasettelu toimii oppilaita akti-
voivana tekijand. Hieman kokeneemman ryhman kanssa toimii hyvin opettajan toiminta valit-
tajan roolissa. Tassad lahestymistavassa ryhma saa hieman vastuuta, mutta varsinainen kontrol-
li on kuitenkin opettajalla. Opettaja voi esimerkiksi tuoda tarkedn viestin ja toimia ndin draa-
massa linkkind eri statuksen henkil6iden tai eri puolten vililld. (Asikainen 2003: 121-122.)

Kokeneen ryhman kanssa opettaja voi antaa enemman vastuuta ryhmadlle ja ottaa esi-
merkiksi apua tarvitsevan tai uhrin roolin. Téallaisessa roolissa opettaja pyytaa apua ryhmalta,
ja hanen on voitava luottaa siihen, ettd ryhma pyrkii ratkaisemaan tilanteen parhain pain.
Opettaja voi myos kokeilla alhaisimman statuksen roolia ja toimia esimerkiksi orjana, palveli-
jana tai lapsena. Tallgin oppilaiden roolit ovat opettajan ylapuolella eli normaalit luokkahuo-
neroolit k&antyvat ylosalaisin. Opettaja voi myos pyrkié kyseenalaistamaan ryhman péétokset
ja ndkemykset ja toimia niin sanottuna paholaisen asianajajana. Tdméan roolin kautta on tar-
koitus vahvistaa ryhman yhteishenkeé ja saada ryhma puolustamaan omia ndakemyksiéén ja si-
toutumaan tehtavaan. (Asikainen 2003: 122.)
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Asikaisen mukaan (2003: 122) joskus opettaja roolissa -tydtavalla voidaan pyrkia myos
reflektointiin eli katsomaan, mitd on jo tehty ja tapahtunut tai mitd on jo p&atetty. T&lldin
opettaja voi saapua ryhman keskelle poissaolijan roolissa, ja oppilaat antavat hanelle tietoa ta-
pahtuneesta. Tadman lahestymistavan avulla on helppo katsoa taaksepéin ja pohtia ja selittda
draamassa jo tapahtunutta. Samalla opettaja pystyy tarkkailemaan, miten oppilaat ovat ym-

marténeet tdhan saakka ilmenneet tapahtumat ja kuinka hyvin he ovat seuranneet tapahtumia.
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4 AINEISTO

Tutkimukseni aineistona on kaksi kirjallisuuden opetuksen kaksoistuntia, joista toinen on ala-
koulun kolmannen ja toinen kuudennen luokan opetuskokonaisuus. Kuudennella luokalla on
20 oppilasta, kolmannella 18. Opetustuokiot vetéé opettajapari eli miné ja opiskelukaverini.
Molemmat ovat &idinkielen ja Kirjallisuuden opettajiksi valmistuvia alle 30-vuotiaita naisia,
joilla on sivuaineenaan draamakasvatus.

Valitsin opetettavaksi alakoulun oppilaita, silld useiden draamaopettajien mukaan ala-
koululaiset on helpompi saada lyhyessa ajassa mukaan prosessidraamaan, onhan alakoulussa
muutoinkin tapana opetella tiettyja asioita leikin ja roolien kautta. Arvelin oppilaiden kolmen
vuoden ikderon tuovan tutkimukseeni laajahkon nakdkulman siitd, miten eri-ikéiset oppilaat
toimivat luokkahuoneessa. Mielenkiintoista tutkimuksen kannalta oli myds se, ettd kuudennen
luokan opettaja on kayttanyt suhteellisen paljon draamaa opetusmenetelmand luokkansa kans-
sa. Toisaalta, minulla oli tieto, ettd luokan oppilaista suurin osa on urheilusta ja tietokoneista
innostuneita poikia, joten haastetta draamaohjaajana siis riitti. Kolmas luokka ei lilemmin ol-
lut ennen tutkimustani opiskellut draaman avulla, mutta toki jonkin verran perinteisia koulu-
néaytelmid hekin olivat opettajansa johdolla tehneet.

Valitsin prosessidraaman kehystarinaksi vuonna 2004 Junior Finlandialla palkitun Riitta
Jalosen Kirjoittaman ja Kristiina Louhen kuvittaman sadun Tytté ja Naakkapuu. Mielestani
teos sopii hyvin draamatyoskentelyyn, silla siind on paljon vertauskuvallisuutta ja monipuoli-
sia teemoja. Yksi tarked valintaperuste oli tietenkin teoksen arka ja koskettava aihe; tyton isén
kuolema ja sitd seuraava surutyo ja tunteiden kaaos. Juuri tallaiset tunteisiin vetoavat ja aiheil-
taan vaikeat teokset sopivat hyvin kasiteltaviksi draaman avulla, koska ryhmassé voidaan ja-
kaa tarinan herattdmia tuntemuksia ja tulkita teosta yhdessé eri nakokulmista kdsin. N&in ollen
yksilolliset lukukokemukset muuttuvat koko luokan yhteiseksi kokemukseksi. (Myllyntausta
2005: 59.)

Kerasin aineistoni ohjaamalla yhdessd toisen draamakasvatuksen opiskelijan kanssa
puolentoista tunnin mittaiset prosessidraamat sekd kolmannelle ettd kuudennelle luokalle.
Tyoskentely taltioitiin videokuvaamalla. Kaikkien tutkimukseen osallistuvien oppilaiden ko-
teihin l&hetettiin lupalaput, joissa vanhemmille ja oppilaille selvitettiin tutkimuksen luonne ja
laatu. Luvat saatiin kaikilta oppilailta ja heidan huoltajiltaan niin videokuvaamiseen kuin tal-
lenteen kayttdmiseen tutkimuksen aineistona. Téssa tutkimuksessa oppilaiden ja opettajien
nimet ovat muutettu. Tutkimuksen luotettavuutta lisdd myds se, ettd niin opettajat kuin oppi-

laatkaan eivét etukéteen tienneet, mita piirteitd kyseisiltd oppitunneilta tultaisiin tutkimaan.
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Néin ollen opettajat eivat ole oppitunteja suunnitellessaan tai pitdessadn muokanneet toimin-
taansa tai kayttaytymistaan tutkimuksen tulokseen vaikuttaakseen.

Koska aineistoa ei keratty ensisijaisesti tata tutkimusta varten, oli luokassa vain yksi vi-
deokamera, eikéd aivan kaikkea materiaalia saatu tallennettua. Paikoin tallenteella on myos
kohtia, joista ei saa selvaa, silla lahes kaikki luokan oppilaat puhuvat pééllekkain. Néaita ovat
esimerkiksi pienryhmatilanteet. Siksi keskitynkin vuorovaikutusta analysoidessani l&hinna
oppituntien opettajajohtoisiin osuuksiin eli tutkimaan, miten opettajat ja oppilaat toimivat
néissa osuuksissa. Néin ollen en pysty tarkastelemaan luokkahuoneen vuorovaikutusta maa-
rallisesti koko kaksoistuntien ajan, vaan nakokulmani on ennemminkin vuorovaikutuksen laa-
dun ja luonteen tarkastelussa. Tdma ei kuitenkaan heikennd tutkimuksen laatua, vaan l&hinn&
vain muuttaa sen luonnetta. Koska oppitunteja ei pysty tarkastelemaan eheind kokonaisuuksi-
na, en pysty tekemaan tarkkoja laskelmia siitd, kuinka paljon kukakin puhui, mutta selkeat
piirteet ja painotukset kyll& erottuvat. Tassa suhteessa prosessidraama tyotapana soveltuu tut-
kimukseen hyvin, sill4 vaikka se onkin yksi iso kokonaisuus, on siina erotettavissa selke&sti
eri tyOtavat ja vaiheet, joista valitsen analyysiini selkeimmin videolle tallentuneet.

Prosessidraaman suunnitteluni 1ahti liikkeelle késiteltdvan teoksen valinnasta. Tytto ja
naakkapuu -kirjasta sain kehyskertomuksen ja teemat, joita sitten muokkasin haluamallani ta-
valla. Kontekstin ja roolien valinta oli tassé prosessidraamassa erittdin tarke&&, olihan aihe
niinkin arka kuin isdn kuolema.

Halusin lahestyd kuoleman aiheuttamia tunteita seké tytdn, aidin etta tyton ystavien na-
kokulmasta. Oppilaat toimivat vuorotellen kaikissa ndissa rooleissa kayttamissani tyotavoissa.
Valitsin opettaja roolissa -ty6tavan, silld en halunnut, ettd kukaan oppilaista joutuisi elayty-
madn paéhenkilo Celesten rooliin, sill4 se olisi saattanut tuntua liian vaikealta ja henkilokoh-
taiselta. Opettaja Celeste-tyton roolissa sai luotua ryhmassé tunnelman siitd, miltd isdn kuo-
lema tuntuu, mutta piti asian pohdinnan yleisell& tasolla. Nimesin tarinan tytén Celesteksi, sil-
14 ajattelin, ettd hieman vieraampi nimi etadannyttéisi tarinaa sopivasti oppilaiden arjesta. Sa-
malla varmistin myds sen, ettei luokassa ollut samannimista oppilasta. Strategiat ja merkit ko-
rostuivat tyotapojen valinnoissa. Konkreettisin esimerkki néista olivat kortit, jotka yhdessa
teimme ja lahetimme Celestelle. Koska en tuntenut oppilaita entuudestaan, p&éadyin valitse-
maan mahdollisimman monipuolisia harjoituksia, jotka sisélsivat niin liikettd, &&ntd, kuvaa
kuin puhettakin.

Tallainen oli alkuperéinen tuntisuunnitelmani siitd, miten prosessidraama kirjasta Tyttod

ja naakkapuu voisi edetd. Mallin suunnitelmaan otin Allan Owensilta ja Keith Barberilta



(2002: 56-57). Kaytanndssa suunnitelma

kapulan vuoksi.
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kuitenkin hieman muuttui ryhmén toiminnan ja ai-

VAIHE TARKOITUS TYOTAPA PAINOPISTE
1. Alkuldammit- Tutustutaan toi- Kerrotaan omat Herétys!
tely siimme ja virit- nimet piirissa ja

taydytaan tee- leikitdan Mene jos

maan ja tunnel- lammittelyleikki

maan. Ohjaaja luo

omalla olemuksel-

laan rennon ja

turvallisen ilma-

piirin.
2. Draamaso- Tehdéén selvéksi Laaditaan draa- Ohjaajan syyta
pimus pelisé&nnot ja ker- masopimus pii- luoda itsestdén

rotaan siitd, mita
ollaan tekemassa.
Korostetaan omaa
tekemistd, heittay-
tymisté, rooleissa
toimimista.

rissa istuen. Oh-
jaaja kertoo, oppi-
laat saavat kom-
mentoida ja ky-
SYé.

mukava mieliku-
valll

3. Metsan &énet

Virittdydytdan
tunnelmaan. Her-
kistetaan aistit aa-
rimmilleen. Tu-
tustutaan tarinan
paahenkilon tur-
vapaikkaan.

Aanimaisema:
tehddan metsén
aania kehol-
la/suulla ohjaajan
tarinan mukaan.
Liikutaan tilassa
vapaasti.

Saa heittaytya!
Saa leikkia! Ala
piittaa kavereista,
vaan tee omaa jut-
tuasi.

4. Tarinan paa-
henkil66n tu-
tustuminen

Oppilaille selvia,
miksi metsa on ty-
tolle niin tarkeé.

Opettaja roolissa
-ty6tapa: ohjaaja
kertoo tarinan ty-
ton nédkokulmasta

Vakavoituminen:
Ohjaajan taitava
roolisuoritus hel-
pottaa samastu-
mista ja luo kos-
kettavan tunnel-
man.

5. Yhteys paa-
henkildon

Pohditaan kuole-
man aiheuttamia
tuntemuksia ja ty-
ton surua. Koete-
taan piristaa tyt-
toa.

Kortin askarte-
leminen

Mielikuvitusta saa
kayttaa! Tyton
kaverin rooliin
samastuminen.
Kirjallinen ja vi-
suaalinen ilmaisu.




38

6. Paahenkilon
tuntemukset

Tyton rooliin sa-
mastuminen fyy-
sisen liikkeen
kautta.

Ohitanssi: mieti-
tdan ryhmissa
kolme liiketta

1) tytto yksin ko-
tona

2) tyttd lukee
kortteja

3) tyton fiilikset
prosessin jalkeen
Esitetddn musiikin
tahdissa.

Keho mukaan il-
maisuun!

7. K&énne tyton

Selviaa, etta aiti
on aikeissa muut-

Opettaja roolissa

Mietitadn aidin ja

elamassa. -ty6tapa: ohjaaja tyttdren motiiveja.

taa toiselle paik- kertoo tarinan ty-

kakunnalle, ton nakokulmasta.

vaikkei tyttd ha-

lua. Aidin ja tyton

erilaiset ajatukset

surun hetkell&.
8. Aidin mieli- Oman mielipiteen Omatunnonkuja: Vaatii darimmais-
piteeseen vai- muodostaminen. mietitadan pareit- t& keskittymisté/
kuttaminen. Miten vaikuttaa tain lausahdus, heittaytymista.

tehokkaasti aitiin?

jolla koetetaan
muuttaa idin aja-
tuksia. Jokainen
saa vuorollaan
kavella ditina ku-
jan l&pi ja kuulla
toisten mielipi-
teet.

9. Miten tarina
jatkuu?

Tarinan avoimen
lopun taydenta-
minen.

Tilannekuvat:
mitéd kuuluu &idin
ja tytdn elamadn
puolen vuoden
péaésta? Muutta-
vatko? Onko ty-
toll& kavereita?
Miten suru muut-
tuu ajan kuluessa?

Mielikuvitusta pe-
liin.

10. Mika jai
mieleen?

Kerrataan, mita
on tehty. Rauhoit-
tuminen.

Hetken merkit-
seminen: men-
naan luokassa sii-
hen paikkaan ja
asentoon, joka
syysté tai toisesta
jai parhaiten mie-
leen.

Yksilollisyys
kunniaan.

11. Kokemuk-
sia ja ajatuksia

Keskustellaan
teemasta ja tun-
nelmista. Kimp-
pahali!

Loppupiiri

Ystavien tuki su-
run hetkella ko-
rostuu. Lohdulli-
nen fiilis. Kiin-
nostuivatko kir-
jasta?
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Kolmannen ja kuudennen luokan draamat eivét olleet rakenteeltaan ja tydvaiheiltaan
taysin samanlaiset, vaan muokkasin kokonaisuutta prosessin edetessd. Esimerkiksi omatun-
nonkuja- harjoitus osoittautui jo kuudennelle luokalle liian vaativaksi, joten jatin sen kolman-
nen luokan kanssa automaattisesti pois. Kolmasluokkalaiset olivat myds innokkaampia jutte-
lemaan ja kyselemaan, joten kdvimme hetken merkitseminen -harjoituksenkin l&pi piirisséa
keskustellen. Ohjaajan nakokulmasta erityisesti ohitanssi ja opettaja roolissa -tyGtapa toimi-
vat. Ohitanssissa mietittiin ryhmissa kolme liikettd, jotka sitten esitettiin musiikin tahdissa
muille ryhmélaisille. Kaksi ryhmaa asettui vastakkain riveihin muutaman metrin paahan toi-
sistaan ja liikkui musiikin tahdissa kohti toisiaan kolmea liiketta vuorotellen toistaen. Opettaja
roolissa -ty6tavassa ohjaaja esitti Celested, joka kertoi luontevasti puhekielelld luokan oppi-
laille elamé&st&én ja kohtalostaan.

Oppimiskokonaisuus vaatii aina onnistuakseen opettajan huolellista prosessin suunnitte-
lua. Bowellin ja Heapin (2005: 18) mukaan opettajan tulee kaikessa draamallisessa tyéskente-
lyssé ottaa huomioon prosessidraaman suunnittelun osa-alueet, jotka heiddn mukaansa ovat
teema tai oppimisalue, konteksti, rooli, kehys, merkit ja strategiat. Onnistunut prosessidraa-
man suunnittelu etenee heidan mukaansa nédiden kuuden periaatteen mukaan, niin ettd osa-
alueet tdydentdvat toisiaan. Suunnittelu lahtee liikkeelle aiheen valinnasta ja aiheeseen sopi-
van kontekstin luomisesta. Harjoituksia ja tyotapoja valittaessa mietitd&n oppilaiden ja ohjaa-
jan rooleja ja otetaan huomioon roolihahmojen nakékulmat. Roolit on myos syyté etdédnnyttaa
tarpeeksi oppilaiden arjen rooleista, varsinkin jos kasiteltava aihe on arka tai tunnepitoinen.
Suuri merkitys draaman kokonaisuuden kannalta on myds draaman merkeilld, jotka taydenta-
vt ja elavoittavat draamatarinaa. Tallaisia ovat esimerkiksi draamassa kdytettavat oheismate-
riaalit kuten kuvat, musiikki ja lehtileikkeet. Kun vield mietitdan tarkoin, mitka tyoskentelyta-
vat valitaan mihinkin tarkoitukseen, on mahdollista luoda ehj& draamakokonaisuus, jossa toi-
miminen johtaa oppimiseen. (Bowell & Heap 2006: 18-20.) Omaa draamakokonaisuuttani

suunnitellessa kaytin apunani seuraavaa Bowellin & Heapin mallia:



40

PROSESSIDRAAMAN SUUNNITTELUN PERIAATTEET

1. Teema tai aihe m

“Mita aihetta haluan kasitelld ja 2. Konteksti
mihin kokemukseen oppilaat “Minkalaiset olosuhteet on luotava, etta
johdattaa seka mihin erityiseen draama kasittelee teemaa?”

asiaan haluan kohdistaa heidan
oppimisensa?”

3. Rooli
“Keta oppilaat ja opettaja
OPPIMISEEN esittavat draamassa?”
JOHTAVA
6. Strategiat DRAAMA
Minkalaisia tyoskentelytapoja
kaytetaan? 4. Kehys
Minkalaisina yhdistelmina? ”“Miké& on roolihahmon nakékulma,
Mihin tarkoitukseen? ettd draamaan syntyy jannite?
Kuinka etaannytettyja roolien on
oltava?”
5. Merkit

“Mita artefakteja, henkilokohtaisia esineita
kuvia yms. tarvitaan antamaan merkityksia
draaman tapahtumiin?”

Kuvio 5. Prosessidraaman suunnittelun periaatteet (Bowell & Heap 2005: 20).
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5 TUTKIMUSMENETELMAT

5.1. LAADULLINEN TUTKIMUS

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen. Lahtokohtani on lahestyé tutkittavaa ilmi6té avoi-
min silmin, eikd maarallisen tutkimuksen tapaan muodostaa tutkimukselle etukateen tiukkoja
hypoteeseja. Tavoitteena ei siis ole esimerkiksi tietyn teorian testaaminen, muuttujien mani-
puloiminen tai tulosten tilastollinen yleistdminen. Sen sijaan pyrin laadulliselle tutkimukselle
ominaisesti luomaan tutkimuksella syvallista, kuvailevaa ja ymmarrysta lisdavaa tietoa tutki-
mastani ilmidsta eli luokkahuoneen vuorovaikutuksesta ja niista olosuhteista, joissa sité esiin-
tyy. Tarkempana tutkimusotteenani on tapaustutkimus. (Laine, Bamberg & Jokinen 2007: 9.)

Laadullista tutkimusta tarkasteltaessa on syytd myontaa, ettd tutkija ei pysty sanoutu-
maan irti arvoistaan, silla juuri niiden avulla ymmaéarramme tutkimiamme ilmi6itad. Tama puoli
korostuu omassa tutkimuksessanikin, silla analysoin oppitunteja, jotka olen itse suunnitellut ja
joilla itse opetan. Objektiivisuutta sen perinteisimmé&ssad muodossa ei siis ole mahdollistakaan
saavuttaa, mutta laadullisen tutkimuksen ansiot ovatkin tutkittavan ilmion mahdollisimman
kokonaisvaltaisessa kuvaamisessa. (Hirsjarvi ym. 2009: 161.)

Laadullisessa tutkimuksessa kaytetadn usein ihmista tiedonkeruun valineend, ja aineisto
hankitaan laadullisten metodien avulla, kuten omassa tutkimuksessani videoimalla todellisia
oppituntien vuorovaikutustilanteita. Tutkimuksen kohdejoukko valitaan tarkoituksenmukai-
sesti, sen sijaan ettd otettaisiin jonkinlainen satunnaisotos ihmisid. Omassa tutkimuksessani
oli tarkeda tutkia juuri kahden eri luokan vuorovaikutusta, ja kiinnitin huomiota myos siihen,
ettd molemmilla luokilla oli seka tytt6ja ettd poikia oppilaina. Hirsjarven ym. (2009: 164)
mukaan aineiston analyysissa lahdetaan liikkeelle aineistosta eika teoriasta, koska lahtokohta-
na on ennen kaikkea aineiston mahdollisimman monipuolinen ja syvallinen tarkastelu. Ta-
paustutkimuksessa kohteena on usein yksi tai pieni joukko tapauksia, joista pyritddn muodos-
tamaan mahdollisimman perusteellinen ja kontekstisidonnainen kuvaus tapauksen kokonais-
valtaisen ymmartamisen takaamiseksi. Tapaustutkimuksessa pyritddn kuvaamaan ja selitté-
méaan tutkittavaa ilmiota padasiassa miten- ja miksi-kysymysten avulla (Yin 1994: 5-13).

Tapaustutkimuksessa kéasiteltdva aineisto muodostaa jollakin tavalla kokonaisuuden eli
tapauksen, joka pyritddn kuvaamaan mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Tapaus voi olla
esimerkiksi yksilo, perhe, yhteisd, organisaatio, tapahtuma, tapahtumasarja tai prosessi (Yin
1994) tai esimerkiksi koululuokka, kuten omassa tutkimuksessani. Tapaustutkimuksen vah-
vuus on sen kokonaisvaltaisuus. (Aaltola & Valli 2007: 186.) Vaikka tutkimus ei tavoittele-
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kaan tulosten tilastollista yleistamista, pyritdan tarkkapiirteisella kuvauksella tutkimuksen
analyyttiseen yleistamiseen. Taméan vuoksi esimerkiksi tutkimukseni konteksti eli oppituntien
rakenne maéritellaan huolellisesti.

Kuten edelld on mainittu, keskeinen tavoite tapaustutkimuksessa on tutkia tapausta ai-
nutkertaisuudessaan ja konteksti huomioon ottaen. Tapaustutkimus onkin oiva tutkimusmene-
telmd, kun halutaan ymmartad tutkimuskohdetta syvallisesti. Yhdenkin tapauksen huolellinen
tutkiminen voi tarjota muihin tapauksiin sovellettavaa tietoa, vaikka sen pohjalta ei voikaan
esittdd laajoja yleistyksid. Juuri tdhan pyrin omassa tutkimuksessanikin. Tulosten merkitysta
ja oikeellisuutta voidaan vahvistaa esittamélla perusteellinen kuvaus aineistosta ja sen analyy-
sistd. Nain ollen tapaustutkimuksen varsinaisiksi tutkimusmenetelmiksi soveltuvat monet laa-
dullisen tutkimuksen metodit, kuten diskurssianalyysi.

Tutkimuksessani on myds jonkin verran toimintatutkimukselle ominaisia piirteitd, olen-
han itse suunnitellut aineistoina olevien oppituntien prosessidraamat ja toimin niissa myos
opettajana. Tutkimuksessani onkin tarkoitus muiden tutkimuskysymysten ohella keskittya
my0s siihen, miten min& toimin opettajana ja miten onnistun saamaan luokan osallistumaan
prosessidraamassa tarvittavaan aktiiviseen vuorovaikutukseen.

Kiinnostuin toimintatutkimuksesta, silla olen opiskellessani kuullut ja lukenut paljon
siit4, miten opettajalla tulisi olla tutkiva asenne tyohonsa. Mielestani termit elinikdinen oppi-
minen ja tyon reflektointi liittyvat myos kiintedsti tahan kasitykseen, jonka mukaan opettajan
tulisi pysya mukana muutoksen tuulissa ja suhtautua tyohonsé kriittisesti erilaisia menetelmia
kokeillen ja kehittden. Toimintatutkimus tahtaé asioiden muuttamiseen ja kehittdmiseen entis-
t4 paremmiksi. Téllainen tutkimusmuoto on erittdin kdytannénlaheinen tulevaa opettajan tyo-
tani silméalla pitaen.

Toimintatutkimus voidaan ndhda yhtend tapaustutkimuksen lajina, silla se perustuu aina
johonkin tapaukseen. Tavallisessa tapaustutkimuksessa aineistoa keratédan ilman, ettd tutkija
osallistuu toimintaan aktiivisesti. Toimintatutkimuksessa ote on reflektiivisempi, silla siina
tutkija osallistuu toimintaan aktiivisesti samalla arvioiden ja muokaten toimintaansa. Toimin-
tatutkimuksessa haasteellisinta on se, miten tutkija pystyy arvioimaan ja analysoimaan tutki-
muskohdettaan niin, ettei h&nen oma roolinsa ja toimintansa vaikuta siihen liikaa. My0ds kriit-
tisyyden séilyttdminen saattaa tuottaa vaikeuksia tutkimuskohteen muodostuessa hyvin ldhei-
seksi tutkimusprosessin aikana. Usein tutkimuksen aineiston analyysi helpottuu, kun tutkija
on saanut tietyn etdisyyden tutkittavaan tapaukseen. (Lehtonen 2007: 245—253.) Omaa tutki-
mustani ja analyysin tekoani helpottaa varmasti se, etten vield oppitunteja pitdesséani aavista-

nut, mité piirteita niisté tulisin tutkimaan ja toisaalta se, ettd analysoin aineistoa vasta muuta-
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ma vuosi sen kuvaamisen jalkeen. Nain ollen uskon saaneeni riittavasti etaisyytta aineistoon.
Olennainen ero tapaustutkimuksen ja toimintatutkimuksen valilla on se, ettd toiminta-
tutkimuksessa tutkimus el&a koko ajan, ja nain ollen tutkija pystyy vaikuttamaan tapahtumien
kulkuun (Lehtonen 2007: 251). Omassa tutkimuksessani tamé tuli esille muun muassa siina
vaiheessa, kun muokkasimme opettajakollegani kanssa opetuskokonaisuutta kokemuksiemme
perusteella ensimmaéisen opetustuokion jalkeen jalkimmaéiselle ryhmalle sopivammaksi. Toi-
mintatutkimuksen etuna voidaankin nahda se, ettd jos tutkija on itse osallistujana tutkittavassa
prosessissa, han todennékdisesti ymmartad tapausta eri tavoin kuin taysin ulkopuolinen. Tut-
kijan tiedossa on talléin niin sanottua hiljaista tietoa, joka voi liittyd esimerkiksi tilanteiden
jannitteisiin. (Haikio & Niemenmaa 2007: 54.) Omassa tutkimuksessani tdma tulee esille sii-
n&, ettd minulla on yha muistissa omat tuntemukseni ja kokemukseni oppituntien sujuvuudes-
ta ja onnistumisesta. Omien kokemuksieni ja oppilailta saamani palautteen avulla saan vuoro-
vaikutuksen tutkimiseen laajemman nékokulman kuin taysin ulkopuolinen tutkija.
Toimintatutkimuksessa on kyse muutokseen tahtadvasta véliintulosta, josta kaytetdan
nimitysté interventio. Tavoitteena on tehda jotakin toisin ja tutkia seurauksia. Tiivistetysti to-
dellisuutta pyritdédn muuttamaan, jotta sitd voitaisiin tutkia. Toisaalta todellisuutta tutkitaan
juuri siksi, ettd sitd voitaisiin muuttaa. (Heikkinen & Jyrkdaméa 1999: 44.) Omassa tutkimuk-
sessani tamé tarkoittaa 1&hinnd sitd, ettd prosessidraaman suunnittelussa on otettu huomioon
monipuoliset tyGtavat ja pyritty rikkomaan perinteinen luokkahuoneen opettajajohtoinen ope-
tusmalli. Tavoitteena on ollut antaa &&ani mahdollisimman paljon my6s oppilaille, jotta he op-

pisivat koulussa muutakin kuin toistamaan opettajan heille sydttdmaa tietoa.

5.2. DISKURSSIANALYYSI

Diskurssianalyysi ei ole yhtendinen, vakiintunut tutkimusmenetelmd, vaan pikemminkin l&-
hestymistapa, jossa on lukuisia eri traditioita ja painopisteitd. Diskurssianalyysissa tutkitaan
kielen kayttod ja siihen liittyvid konteksteja, toimintaa, funktioita ja merkitysten tuottamisen
tapoja. Yleisesti voidaan todeta, ettd diskursiivisissa analyysitavoissa tarkastellaan yksityis-
kohtaisesti sosiaalisen todellisuuden tuottamista sosiaalisissa kdytdnngissa. (Jokinen, Juhila,
Suoninen 1999: 18—19; Jokinen, Juhila, Suoninen 1993: 9—10.)

Diskurssianalyysissa toiminta ndhdaan kontekstuaalisena, silla diskursseja uusinnetaan,
tuotetaan ja muunnetaan erilaisissa sosiaalisissa k&ytdnnoissd. Tama analyysia rikastuttava

piirre ndhd&én olennaisena osana diskursiivista analyysia. Kontekstin huomioiminen analysis-
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sa tarkoittaa sitd, ettd analysoitavaa toimintaa tarkastellaan tietyssé ajassa ja paikassa ja tul-
kinta pyritddn suhteuttamaan niihin. (Jokinen ym. 1993: 29-30.) Esimerkiksi omassa tutki-
muksessani en tutki luokkahuoneen vuorovaikutusta kontekstista irrallaan, vaan kiinnitén eri-
tyistd huomiota siihen, miten luokkahuone, opetettava aines ja oppitunneilla kéytetyt tyttavat
vaikuttavat vuorovaikutukseen.

Diskurssianalyysin kentté tarjoaa lukuisia erilaisia mahdollisuuksia. Jokinen ym. (1993:
17-18) ovat tiivistdneet diskurssianalyyttisia tutkimuksia viljasti yhdistivit teoreettiset 1aht0-
kohtaoletukset viiteen kohtaan. Ensinnédkin ndissa tutkimuksissa kieli ndhdaén sosiaalista to-
dellisuutta rakentavana ja seurauksia tuottavana tekijana. Toiseksi oletetaan, ettd on olemassa
rinnakkaisia ja kesken&an kilpailevia merkityssysteemejé eli diskursseja. Kolmanneksi merki-
tyksellinen toiminta ndhd&an aina kontekstisidonnaisena. Neljanneksi oletetaan, ettd toimijat
kiinnittyvat merkityssysteemeihin eli diskursseihin. Viidenneksi kielelld nahdaan olevan seu-
rauksia tuottava luonne.

Diskurssianalyyttiseen tutkimukseen kuuluu aineiston litterointi, jossa pyritddn mahdol-
lisimman tarkkaan puheen tai tekstin toistamiseen. Usein analysoinnin osana kaytetaan litte-
roidun tekstiaineiston lisaksi my6s danta ja kuvaa, kuten omassa tutkimuksessani videoitua
materiaalia. Diskurssianalyyttisissa tutkimuksissa ei kuitenkaan ole yhta tiettya litterointita-
paa, vaikka jotkut merkit ovatkin suhteellisen vakiintuneet k&yttoon. Tutkija voi itse paattaa
litteroinnin tarkkuuden tutkimustehtdvan mukaan. Esimerkiksi taukoja voi mitata ajallisesti
hyvinkin tarkasti sekunteina tai sekunnin kymmenysosina, tai merkité ne vain taukoina jattaen
taukojen pituudet huomiotta. Erikoismerkkejd kaytetaan vaihtelevasti. Omassa tutkimukses-
sani olen merkinnyt normaalin puheen liséksi l&hinnd naurahdukset ja tyotapoihin liittyvét
aantelyt. Videoaineistosta voidaan merkitd myos eleet, ilmeet ja muut nonverbaaliin viestin-
tdan kuuluvat seikat. (Jokinen ym. 1999, 265-266.) Omassa tutkimuksessani téllaisia ovat
muun muassa oppilaiden viittaukset ja liikkeet seka opettajien osoitukset ja katseet.

Diskurssianalyysilla on monia sukulaistraditioita, kuten sosiaalinen konstruktionismi,
etnografia, retoriikka, ja semiotiikka (Jokinen ym. 1999: 37—49). Tdmén tutkimuksen kannal-
ta mielenkiintoisin on kuitenkin diskurssianalyysin suhde keskusteluanalyysiin. Keskustelu-
analyysin aineistoina ovat aina luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa, kuten arkikeskuste-
luissa ja institutionaalisissa vuorovaikutustilanteissa, taltioidut &ani- ja kuvatallenteet ja niista
mahdollisimman tarkasti tehdyt litteraatiot. Litteraatiot ovat siis diskurssianalyysin vastaavia
tarkempia, ja niihin merkitéddn kaikki pienetkin yksityiskohdat, jotta ne sailyttéisivat mahdol-

lisimman hyvin puhutulle kielelle ominaiset piirteet. (Jokinen ym. 1999: 43—44.)
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5.3 ANALYYSIMALLI

Ensimmaiset ja tunnetuimmat diskurssianalyyttisen luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutki-
muksen edustajat olivat Sinclair ja Coulthard, jotka seurasivat strukturalistis-funktionaalista
lingvistiikkaa ja loivat 22 puheaktia, jotka edustivat opettajien ja oppilaiden puhetta luokka-
huonekommunikaatiossa. Tuloksena oli kuvaussysteemin kehittyminen diskurssihierarkiaksi:
episodi, sykli, vuoropari, siirto, akti. (Sinclair & Coulthard 1975; Walsh 2006: 46.) Suomessa
samankaltaista tutkimusta harjoittivat ensimmaisina Leiwo, Kuusinen, Nykénen ja POyhdnen
(1987). He kehittivat Sinclairin ja Coulthardin ajatusten pohjalta luokkahuoneen vuorovaiku-
tuksen jasennysmenetelman ja analysoivat sen avulla opetuskeskusteluja ja oppilaiden pien-
ryhmakeskusteluja. Tdma kuvausjarjestelma koostuu viidesta hierarkkisesta kuvaustasosta,
jotka ovat laajimmasta suppeimpaan jaksotaso, episoditaso, syklitaso, siirtotaso ja ilmaustaso.
(Leiwo ym. 1987: 47.) Kéaytan tatd analyysimallia myds oman tutkimukseni analyysin perus-

tana.

Jaksotaso

Episoditaso

Syklitaso

Siirtotaso

Ilmaustaso

Kuvio 6. Luokkahuoneen vuorovaikutuksen luokitusjarjestelméa Leiwon ym. 1987a: 47 mu-

kaan.
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Kuvausjarjestelman laajin yksikké on jakso, joka méaardytyy didaktisesti oppitunnin
vaiheiden ja tyotapojen perusteella. Oppitunti jakautuu karkeasti kolmeen jaksoon: alkutoi-
miin, teeman kasittelyyn ja lopputoimiin. Leiwon ym. (1987a: 179, 185) tutkimuksen aineis-
ton oppitunnit on jaettu seuraaviin jaksoihin: alkutoimet, laksyn kuulustelu, kotitehtavien tar-
Kistus, uuden asian opetus, tehtavien teko, lopputoimet ja muu toiminta. Jaksoa kdytetaan ai-
neistoa luokitellessa l&hinna taustamuuttujana esimerkiksi verrattaessa kysymysten laatua lak-
syn kuulustelun vaiheessa ja uuden asian opetuksessa. Vaikka prosessidraama eroaakin raken-
teeltaan normaalista oppitunnista, voi sen kuitenkin jakaa kolmeen edelld mainittuun paajak-
soon; alkutoimiin, teeman kasittelyyn ja lopputoimiin.

Episodit maaritelld4&n opetusteemojen sisallollisen tulkinnan avulla, jossa opetuksen si-
sélto ja tavoitteet ovat keskeisia. Laajin opetuksen teemallinen yksikko on oppitunnin aihe tai
aiheet. Aiheen voi jakaa eri perustein opetusteemoiksi. Episodi muodostuu opetuksessa itse-
naisend kokonaisuutena késitellystd opetusteemasta. Episodin maaraytymista saatelee opetta-
jan jasennysstrategia ja oppimateriaali. (Leiwo ym. 1987a: 142). Omassa aineistossani
episodit muodostuvat eri tyGtapojen ympérille.

Episodin sisaltd luokitellaan didaktisesti eli se pyritddn ymmartdmaéan suhteessa oppi-
tunnin aiheeseen ja kokonaisrakenteeseen. Episodin tiedollinen tavoite voi Leiwon ym. mu-
kaan (1987a: 150—164) olla termien, nimien, sijaintien, ajankohtien ja luokitusten oppiminen;
ké&sitteiden oppiminen; ominaisuuksien ja olosuhteiden oppiminen; tapojen, tapahtumien ja
tapahtumaketjujen oppiminen; erojen ja yhtélaisyyksien oppiminen; kausaali- ja riippuvuus-
suhteiden oppiminen; periaatteiden ja sdantdjen oppiminen; asioiden ja ilmitiden keskeisen
merkityksen tai tarkoituksen oppiminen; eettisten ja moraalisten arvojen oppiminen; itsenéi-
sen ajattelun ja arvioinnin oppiminen; toimintojen ohjailu tai ei-tiedollinen tavoite.

Sykli on pienin siirroista koostuva, opetusteemaan kuuluva, diskursiivisesti itsendinen
alayksikko. Syklit ketjuuntuvat joko yhdesté tai useammasta siirrosta. Avaus- tai kommentti-
siirrolla alkavat syklit on nimetty vuorovaikutussykleiksi. Monologisyklin perustyyppi on
puolestaan yhden nondiskursiivisen siirron muodostama opettajan puhejakso. Monologisykli
alkaa usein siirtyméilmauksella, kuten no, no joo, no niin, tai strategiaan liittyvalla kytkennél-
14 ja. Opetusmonologit eivét ole tekstuaalisesti taysin itsendisid, vaan ne liittyvat aiempiin
sykleihin. Monologin ilmaukset ovat sidoksissa toisiinsa, muihin saman oppitunnin ilmauk-
siin ja monologin tilanneymparistoon, kuten kuviin, karttaan tai oppikirjaan. Syklit on jaettu
kolmeen luokkaan niiden didaktisen tehtdvdn mukaan. Ne voivat olla joko jaksotussyklej,

opetussykleja tai ohjailusykleja. (Leiwo ym. 1987a: 122—125.)
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Yhden puhujan pienin itsendinen keskusteluun osallistumisen yksikké on nimeltaan
siirto. Siirron ilmaukset muodostavat kokonaisuuden, johon kuuluu siirron ydin eli pagjasen
ja siirtoa tdydentavéat apujasenet. llmausten luokitus péa- ja apujaseniin perustuu ilmausten
diskursiivisiin funktioihin. Siirron paajasenella on itsendinen diskursiivinen tehtéva, jota siir-
ron apujasenet tukevat. (Leiwo ym. 1987a: 108.)

Siirrot on jaettu kuuteen luokkaan niiden tehtavan mukaan. Nondiskursiiviset siirrot
ovat opettajan siirtoja. Ne eivat pyri keskusteluun, kuten taas diskursiiviset siirrot. Ne eivat
maaraé seuraavaa siirtoa eivatka riipu edellisen siirron tehtavasta. Nondiskursiivinen siirto voi
yksindan muodostaa syklin. Nondiskursiivisia siirtoja voi seurata oppilaiden toiminnallinen
reaktio, kuten esimerkiksi kirjoittamisen aloittaminen. Monologisiirrot eivét edes pyri toi-
minnalliseen reaktioon. Kommenttisiirrot ovat poikkeamia odotuksen mukaisesta diskurssi-
rakenteesta. Tutkimuksessa koetetaan selvittad, miksi oppilaat tulevat oma-aloitteisesti mu-
kaan keskusteluun. Siksi siirroista on erotettu omaksi luokakseen oppilaiden kommenttisiirrot.
Kommentti voi seurata mitd tahansa siirtoa, eika se aseta vaatimuksia seuraaville siirroille.
Tyypillisia kommenttisiirtoja ovat esimerkiksi epdasiallisuudet ja kieltdytymiset. Tyypillista
kommenttisiirroille onkin usein se, ettd opettaja ei reagoi niihin. Avaussiirrot ovat usein ky-
syvié tai kuulustelevia siirtoja. Avaus on diskursiivisesti edellisesta siirrosta riippumaton siir-
to, mutta se ma&raé seuraavan siirron laadun eli vastauksen. Vastaussiirrot ovatkin avausten
sopivia pareja, ne ovat siis avauksesta riippuvia siirtoja. Seuruut puolestaan ovat tyypillisesti
keskustelun avaajia. (Leiwo ym. 1987a: 109—114.)

Kuvausjarjestelman pienin yksikkd on ilmaus, ja ilmaukset on jaettu 44 siséaltoluok-
kaan. Niistda muodostuu kahdeksan siséllolliseltd ja diskursiiviselta tehtdvalta yhtenaista ryh-
mé&a: tiedon esittdminen ja jaksottaminen, kysyminen ja vastaaminen, kommentointi, toimin-
nan saately, arviointi ja muut ilmaukset. llmaukset muodostavat siirtoja. Niiden avulla kuva-
taan ilmausten suhdetta toisiinsa ja heiddan asemaansa keskustelussa. (Leiwo ym. 1987a: 47.)
Néiden kuvausjarjestelmén yksikkojen avulla Leiwo ym. ovat kuvanneet luokkahuoneissa
kéytyja opetuskeskusteluja ja pienryhmakeskusteluja.

Ilmausten luokitus perustuu niiden sisallollisiin ominaisuuksiin. Opetussisaltoihin liitty-
vat eli teemalliset ilmaukset jaetaan tietoja esittdviin, tietojen esittdmisté jaksottaviin, tietoja
kyseleviin, tietokysymyksiin vastaaviin ja tietoja kommentoiviin ilmauksiin. Osa ilmauksista
liittyy toimien ohjailuun. Na&itd ovat toimia ohjailevat ja saatelevat, toimia kommentoivat ja
arvioivat ilmaukset. Lis&ksi ilmauksista voidaan erottaa muita ilmauksia kuten kohteliaisuuk-

sia, tayteilmauksia, epéasiallisuuksia, leikkeihin liittyvia ilmauksia ja epédselvié ilmauksia. Il-
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mausten rajaus perustuu ensisijaisesti niiden merkitystehtdvaan. Kun ilmauksen merkitysteh-
tavd muuttuu, alkaa uusi ilmaus. (Leiwo ym. 1987a: 52—54.)

Tietoa esittavat ilmaukset Leiwo ym. (1987a: 64—93) ryhmittelevat edelleen nimeémi-
siksi, méaaritelmiksi, kuvauksiksi, kertomuksiksi, vertailuiksi, syiksi ja seurauksiksi, peruste-
luiksi, arvioiksi, mielipiteiksi, paatelmiksi ja yleistyksiksi seka neuvoiksi. Tietoa jaksottavat
ilmaukset ovat puolestaan kokoamisia, viittauksia kasiteltyyn asiaan, johdantoja kasiteltdvaan
asiaan, siirtymid, kysymyksié ja niiden vastauksia, mallintoistoja sekd neuvon pyyntdja ja
neuvoja. Kysymykset ja niiden vastaukset voidaan ryhmitelld viel& vaihtoehtokysymyksiksi,
nimedmis- ja luokittelukysymyksiksi, maarittely- ja kuvaamiskysymyksiksi, syy-, seuraus- ja
perustelukysymyksiksi, vertailukysymyksiksi, arvioimiskysymyksiksi, avoimiksi kysymyk-
siksi ja muiksi kysymyksiksi vastauksineen. Kommentoivat ilmaukset ovat vastauksen kom-
mentointeja ja muotoiluja, oppimateriaalin kommentointeja seké tilanteen ja toimintojen
kommentointeja. Toimintaa saatelevat ilmaukset ryhmitellaan toimintakehotuksiksi, vastaajan
ja tekijan nimeé&misiksi, ei-teemallisiksi kysymyksiksi, ohjeiksi ja ei-teemallisiksi vastauksik-
si, tyorauhakaskyiksi, kontaktinotoiksi, kieltdytymisiksi ja vastaehdotuksiksi ja reaktion kuit-
tauksiksi. Arvioivia ilmauksia ovat oppilaan arvioinnit ja vastauksen arvioinnit. Muiksi ilma-
uksiksi eritelladn elavoitysilmaukset, kohteliaisuudet, tayteilmaukset, epaasiallisuudet, leikit
ja pelit ja analyysissa epaselviksi jaavat ilmaukset.

Omassa tutkimuksessani sovellan tdman luokituksen péaépiirteitd aineiston jasentami-
seen opetuskeskustelujen ja muiden opettajajohtoisten osuuksien osalta. Hahmotan aineiston
kokonaisrakennetta tarkkailemalla sen jakso- ja episodirakennetta. Jaan aineistoni pienimmat
teemallisesti yhtendiset sisallon yksikot eli syklit Leiwon ym. (1987a) mukaan monologi- ja
vuorovaikutussykleihin. Monologisykleisté tarkastelen opettajan opetus- ja ohjailumonologe-
ja. Tutkin, l6ytyyko oppitunneilta perinteisid opetusmonologeja ja mill& tavoin opettajat ohjai-
levat ryhmén toimintaa. Opettajien ohjailumonologit jaan niiden luonteen mukaan Keravuo-
ren (1988: 91) mallia mukaillen kaskyihin, ehdotuksiin ja toivomuksiin.

Késkyt voivat olla méarayksia tai rajoituksia, kehotuksia, varoituksia ja uhkauksia. Lau-
setyypiltd&dn ne ovat joko imperatiivimuotoisia késkylauseita, vaitelauseita ja joissakin tapa-
uksissa kysymyslauseita. Ehdotukset ovat kohteliaita pyynt6ja tai neuvoja ja ohjeita, jotka il-
maistaan kaskylauseella, johon on yhdistetty kohtelias fraasi, kysymyslauseella tai véitelau-
seella. Toivomukset ovat puolestaan ohjailua, johon opettaja ei odota vastausta, ja ne ilmais-
taan késky- tai vaitelausein. (Keravuori 1988: 91.)

Vuorovaikutussykleissa sen sijaan keskityn opettajan ja oppilaiden véaliseen vuorovaiku-

tukseen tutkimalla kysymys—vastaus—seuruu-ketjun rakentumista ja myos oppilaiden aloitta-
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maa vuorovaikutusta, kuten heidéan esittdmidén kysymyksia ja kommentteja. Jasennén opetta-
jien esittdamié kysymyksia Keravuoren (1988: 64) tekemén luokituksen mukaan. Téssa mallis-
sa kysymykset jaetaan diskurssifunktionsa perusteella joko tarkistamisiksi tai tiedustelemisik-
si. Tarkistamisissa opettaja tietdd oikean vastauksen ja haluaa selvittaa, tietddké myds oppilas
sen. Sen sijaan tiedustelut ovat niin sanottuja aitoja kysymyksia eli niille ei ole méériteltavissa
yhtd ainoaa oikeaa vastausta eikd kysyja etukateen tiedd vastauksen siséltfd. Tarkistamiset
ryhmitelladn edelleen tarkistuskysymyksiksi, toteaviksi tarkistuksiksi, puhutteleviksi tarkis-
tuksiksi ja upotetuiksi tarkistamisiksi. Kielelliseltd muodoltaan ainoastaan tarkistuskysymyk-
set ovat kysymyslauseita, kun taas toteavat tarkistukset ovat véitelauseita, puhuttelevat tarkis-
tukset kéaskylauseita ja upotetut tarkistukset epasuoria kysymyslauseita. Tiedustelemiset ryh-
mitell&&n puolestaan aidoiksi kysymyksiksi, luokittelukysymyksiksi ja perustelukysymyksik-
si, ja namé kaikki ovat myos lausetyypiltddn kysymyslauseita.

Opettajien prosessidraamassa esittamia kysymyksida on kiinnostavaa tarkkailla myos
draamateorian ndkokulmasta. Morganin ja Saxtonin mukaan (1987: 71-82) opettaja esittdd
oppilaille erilaisia kysymyksia prosessidraaman aikana motiiviensa mukaan. Yleisi4 ovat tyon
ulkoista jarjestysta konkretisoivat kysymykset, jotka liittyvat saantdihin, draaman muotoon,
draamassa toimimiseen tai sen sisaltoon. Kysymyksilladn opettaja jaljittaa faktatietoa, syven-
taa vastauksia, pyrkii vaikuttamaan tehtaviin, tarjoaa erilaisia vaihtoehtoja. Kysymyksia tar-
vitaan my0s kurinpitdmisessé. Kysymykset toimivat myos ryhmaélaisten ymmarryksen lisédji-
né. Niiden avulla voidaan vahvistaa roolitydskentelya ja syventaa ja tarkentaa teemaa. Opetta-
ja voi kysymyksilladn myds haastaa ryhmaldiset, pyytdd tunnevastauksia tai innostaa kriitti-
seen arvojen ja valintojen pohtimiseen. Kysymykset toimivat oivana keinona tehdé yhteenve-
toja ja tarkennuksia. Usein kysymysten tehtdvand on toimia ikaan kuin syotteiné ja johdatella
oppilaita kasiteltavadan asiaan. Tarkentavien kysymysten avulla opettaja usein myos testaa
ryhmaén perusteluita.

Opettaja on oppitunneilla harvoin vastaajan roolissa, mutta véhdisille vastauksille on
tyypillistd, ettd ne ovat tarvittavia pidempia ja monisanaisempia. Muodoltaan vastaukset ovat
vditelauseita, ja niiden avulla opettaja informoi oppilaita eli antaa lisdtietoa ja pyrkii myds eri
keinoin pitdmé&an ylla positiivista ilmapiiria. (Keravuori 1988: 120.)

Sen sijaan oppilaiden yleisin luokkahuoneen vuorovaikutukseen osallistumisen tapa on
opettajan kysymyksiin vastaaminen. Oppilaan vastauksen luonteeseen vaikuttaa opettajan
esittdma kysymys. Oppilaiden vastaukset tarkistuskysymyksiin ovat tyypillisesti hyvin lyhyita
ja niissé ilmaistaan vain se, mitd opettaja tarkistuskysymykselldén tarkistaa. Useimmiten op-
pilas siis vastatessaan antaa pyydetyn tiedon tai myontaa tai kieltdd. Mahdollisia mutta harvi-
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naisia vastaustapoja ovat kysymyksen arviointi tai vastakysymyksen esittdminen. Arvioimi-
nen on mahdollista 1&hinn& toteavien ja puhuttelevien tarkistuskysymysten kohdalla, kun taas
upotettu tarkistuskysymys antaa vastaajalle enemman liikkumatilaa ja vapautta vastauksen
muotoilussa. Joissakin kysymys-vastaus-tilanteissa opettajan ja oppilaan vuorovaikutus voi
muistuttaa epamuodollista arkitilannetta. Tamé& on mahdollista lahinna silloin, kun opettaja
esittdd toteavan tarkistuksen ja oppilas uskaltautuu arvostelemaan kysymystd. (Keravuori
1988: 165-168.)

Opettajien seuruita eli palautteita jasennan jakamalla opettajan antamat palautteet hy-
vaksymisiin, arviointeihin, kommentteihin tai nadiden yhdistelmiin (Keravuori 1988:
109—-118). Opettaja hyvéksyy oppilaan vastauksen positiivisella sanalla (joo, kyll&, niin, juuri,
aivan), toistamalla vastauksen tai esittdmalld vastauksen sisallén uudelleen omin sanoin. Ar-
viointi on suppeimmillaan yksi arvioiva sana, ja se voi sisaltda opettajan subjektiivisen kan-
nanoton vastaukseen. Kommentti palautteena on tavallisimmin vaitelauseen muotoinen to-
teamus. Kommentin avulla opettaja syventda oppilaan vastauksen sisaltod tai esittda siihen
liittyvaa uutta tietoa. Opettajien palautteille on tyypillista se, ett4 ne ovat usein pidempié kuin
olisi tarvetta. Ndin ollen kaytdnndssa hyvin yleisia ovat palautteet, joissa yhdistyy eri palaut-
teenantotavat.

Oppilaiden aloittamaa vuorovaikutusta eli 1ahinnd heidan esittamidan kysymyksié tar-
kastelen jakamalla ne Keravuoren (1988: 125—130) tavoin tiedustelu- ja hdmmastelykysy-
myksiin. Tiedustelut kohdistuvat oppitunnin tydskentelykaytantdon tai oppitunnin teemaan, ja
ne on suunnattu ensisijaisesti opettajalle. Muodoltaan ndma ovat ensisijaisesti kysymyslausei-
ta, mutta joissakin tilanteissa myos vaite- ja kaskylauseita. Himmastelykysymysten taustalla on
usein oppilaan kokemukset ja tiedot, joiden pohjalta hdn hdmmastelee jotakin oppitunnin si-
saltod tai opettajan toimintaa. Opettaja tulkitsee ndma hammastelyt usein oman tyénsa arvi-
oinniksi ja sivuuttaa ne reagoimatta niihin.

Keskityn analyysisséni 1ahinng aineiston laadulliseen tarkkailuun eli pyrin selvittdmé&an
ja esittelemaén, mitk& luokkahuoneen vuorovaikutuksen piirteet tulevat siind toistuvasti esille.
Joitakin ilmigité tutkin myods mééarallisesti, ja ndissa analyysini méarallisissa tuloksissa kaytan
analyysiyksikkona siirtoa eli yhden puhujan pieninté itsendistd keskusteluun osallistumisen
yksikkoa. Esimerkiksi seuraavassa katkelmassa siirrot vaihtuvat hyvin tiiviisti. Aluksi (riveill&
1 ja 2) kuudennen luokan kaksi tyttoa esittdd omat kommenttisiirtonsa, jonka jalkeen on opet-
tajan avaussiirron aika. Tdman jalkeen kuudennen luokan poika osallistuu luokkahuoneen
vuorovaikutukseen yhden vastaussiirron verran. Esimerkki loppuu (rivilla 5 ja 6) opettajan
esittdessé hieman pidemman seuruusiirron, joka pita4 sisélldan palautetta ja ohjeistusta.
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Esimerkki

1 tyttél: m& olin eka

2 tytto2: ja keskelle

3 ope2: ja vield voidaan ottaa yks keksippa joku oikein

4 poika: mene jos herasit aamulla

5 ope2: loistavaa sitten s&kin kuka jait keskelle wvoit siirtya takas
6 piiriin. kaikki on nyt va&hé&n vetreytyneet ja pddssy liikkumaan
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OPPITUNTIEN KOKONAISRAKENNE

Tutkimuksen aineistona olevat kirjallisuuden oppitunnit, joilla opetusmenetelmana on proses-
sidraama, voidaan jakaa Leiwon ym. (1987b: 37) luokitusmallin mukaan jaksoihin, jotka maa-
raytyvét oppitunnin vaiheiden ja tyttapojen perusteella. Taméan luokituksen mukaan oppitun-
nit voidaan jakaa kolmeen perusjaksoon; alkutoimiin, teeman kasittelyyn ja lopputoimiin.

Kaiken kaikkiaan perinteisilta oppitunneilta voidaan erottaa seuraavat jaksot: alkutoi-
met, vanhan laksyn kuulustelu, tehtdvien tarkistus, uuden asian opettaminen, tehtavien teke-
minen, lopputoimet ja muu toiminta. Alkutoimet kasittavat prosessidraaman kolme ensim-
maista tyotapaa eli alkulammittelyn, draamasopimuksen ja &animaiseman tekemisen. Niiden
jalkeen alkaa varsinainen teeman kasittely, johon kuuluu kuusi seuraavaa tyotapaa eli opettaja
roolissa, kortin askarteleminen, ohitanssi, opettaja roolissa toiseen kertaan, omatunnonkuja ja
tilannekuvat. Lopputoimiin lukeutuu hetken merkitseminen, jonka tarkoituksena on toimia
opitun reflektointina, seké loppupiirissa kdydyt keskustelut prosessidraaman jalkeen. Jakso-
luokituksen kohdalla nd&ma oppitunnit poikkeavat normaaleista opettajajohtoisista oppitun-
neista l&hinna siing, ettd prosessidraamassa ei ole jaksoja, joissa keskityttéisiin vanhan laksyn
kuulusteluun. Uuden asian opettaminen ja tehtavien tekeminen eivat mydskaan erotu selkeasti
omina jaksoinaan, vaan uutta asiaa opitaan erilaisten tyétapojen avulla eli erilaisia tehtdvia te-
kemaélla. Uuden asian opettamisen ja tehtévien tekemisen jaksot toteutuvat limittéin toistensa
lomassa.

Luokitusmallin seuraavana yksikkdna toimivat episodit, jotka maaraytyvat opetustee-
mojen sisallollisen tulkinnan mukaan. Omassa aineistossani episodit syntyvat tydtavoittain.
Kuudennen luokan prosessidraama jakautuu yhteentoista episodiin ja kolmannen luokan vas-
taava kymmeneen, koska omatunnonkuja-tyotapa jai haasteellisuutensa takia pois nuoremman
ryhmén prosessidraamasta. Liséksi prosessidraamat eroavat toisistaan tilannekuvat-tyGtavan
kohdalla, silla kolmannen luokan kanssa tdma toteutettiin alkuperéisen suunnitelman mukaan
tekemalla pysahtyneet still-kuvat siitd, miltd prosessidraamassa keskitssa olleiden henkildi-
den eldmd nayttaisi puolen vuoden kuluttua, kun taas kuudennen luokan kanssa tulevaisuus-
nédkymid maalailtiin pienryhmékeskusteluin, joiden tuotokset sitten purettiin yhdessa keskus-
tellen.

Kolmannen luokan prosessidraaman episodit olivat siis seuraavat: lammittelyleikki,
draamasopimus, aidnimaisema, opettaja roolissa, kortin askarteleminen, ohitanssi, opettaja

roolissa, tilannekuvat, hetken merkitseminen ja loppukeskustelu. Kuudennen luokan prosessi-
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draama koostui puolestaan seuraavista episodeista: lammittelyleikki, draamasopimus, &ani-
maisema, opettaja roolissa, kortin askarteleminen, ohitanssi, opettaja roolissa, omatunnonku-
ja, milta tulevaisuus nayttéa -keskustelut, hetken merkitseminen ja loppukeskustelu. Molem-
mat prosessidraamat kestivat kaksoistunnin verran eli noin 90 minuuttia.

Prosessidraamat lahtivét alkujérjestelyiden ja ohjaajien ja oppilaiden esittdytymisen jal-
keen liikkeelle Mene jos -lammittelyleikilla. Leikissa ryhmd muodostaa piirin yhden ollessa
keskelld. Keskelld oleva keksii jonkin kehotuksen, esimerkiksi "Mene, jos soit aamulla puu-
roa” tai ”Mene, jos sinulla on pikkusisko”, ja tdiman jalkeen kaikki, joiden kohdalla vaittdamé
pitdd paikkaansa, vaihtavat paikkaa. Piirissa on yksi paikka osallistujia véhemman, joten hi-
tain jad aina ilman paikkaa ja siirtyy piirin keskelle keksimdan uuden kehotuksen. Leikin tar-
koituksena on saada kaikki oppilaat lilkkkumaan ja osallistumaan ja samalla my6s tutustua ja
oppia uusia asioita toisista. Koska myods opettajat olivat mukana leikissa, oli tarkoituksena
tehda oppilaille heti alussa selvaksi, ettd myds opettajat ovat osa ryhmaa ja osallistuvat yhtei-
seen tekemiseen. Tamén jalkeen seurasi draamasopimus, joka solmittiin tall4 kertaa piirissa
istuen.

Draamasopimuksen voi tehdad hyvin monin tavoin, ja usein jo siina korostetaan oppilai-
den toiminnallista roolia ja annetaan heidan laatia ryhman yhteiset sdéannét. Tassa tapauksessa
draamasopimus solmittiin kuitenkin opettajan johdolla niin, ettd toinen opettajista kertoi lyhy-
esti, mitd on luvassa ja millaisin pelisadnnoin kaikkien olisi hyva toimia. Tassa kokonaisuu-
dessa ei nahty tarpeelliseksi liiaksi korostaa draamasopimuksen laatimista, silla tydtapoja oli
jo muutenkin runsaasti, ja niistd mahdollisimman monet haluttiin ehtié toteuttamaan. Ensim-
maiseen jaksoon eli alkutoimiin voidaan lukea kuuluvaksi myds kolmas episodi eli metsén
adnet. Aluksi oppilaat kuuntelivat silmét kiinni patkan opettajan kertomaa tarinaa, jossa Ku-
vailtiin metsad ja sen tuoksuja ja aanid. Taman jéalkeen kerrattiin yhdessd, millaisia asioita op-
pilaat olivat kuvitelleet. Seuraavaksi opettaja jatkoi tarinan lukemista ja oppilaat tekivéat toisen
opettajan avustuksella tarinaan liittyvén danimaiseman tuottaen aania suullaan ja kehollaan ja
mukaillen tarinaa liikkeilld&n, d&nillaan ja eleilld&n. Tassé episodissa oppilaat paésivat taas
liikkkeelle ja kayttam&an mielikuvitustaan. Tarkoituksena oli myos Karistella turha jannitys
pois ja saada rohkeutta omaan yksil6lliseen ilmaisuun.

Toinen paéjakso eli varsinainen teeman kasittely alkoi opettaja roolissa -tyotavalla.
Episodia pohjustettiin hieman keskustelulla piilopaikoista, ja opettaja kertoi, etta erdélla Ce-
leste-tyt6lla on piilopaikkanaan sellainen metsd, joka tuli ryhmaélle tutuksi aanimaisemaa teh-
tessa. Opettaja roolissa -tyGtavassa toinen opettajista otti Celeste-tyton roolin. Han teki eron

oman itsensa ja roolihahmonsa vélille ottamalla pois nimilappunsa ja istumalla tuolille, mui-
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den istuessa lattialla piirissd. Tama episodi ei sisaltanyt varsinaista vuorovaikutteista osuutta,
vaan opettaja kertoi Celesten-roolissa elaméstéan ja surustaan, jonka isdn kuolema oli aiheut-
tanut.

Tarinan loputtua roolihahmo poistui piiristd ja toinen opettaja keskusteli oppilaiden
kanssa siitd, mita he olivat juuri kuulleet. Tamén jalkeen pohdittiin yhdessa, miten tytta voisi
piristdd surun keskelld. Kuudennen luokan prosessidraamassa tdmé tosin jai opettajan yksin-
puheluksi, kun taas kolmannen luokan oppilailla ideoita riitti. Molempien ryhmien kanssa
paadyttiin kuitenkin alkuperéisen suunnitelman mukaan askartelemaan tytélle kortit pienryh-
missa. Tassé episodissa oppilaat paasivat ottamaan kontaktia Celesteen turvallisen valimatkan
paastd, mutta saivat silti ilmaista hanelle tunteitaan ja ajatuksiaan kuvien ja tekstin muodossa.

Kun kortit olivat valmiit, esitteli opettaja pienryhmien tuotoksen koko luokalle ja toi-
mitti kortit kuvitteelliseen postilaatikkoon, jotta Celeste saisi ne mahdollisimman nopeasti ja
piristyisi. Taméan jalkeen oppilaat paasivat samastumaan Celesten rooliin ohitanssi-episodissa.
Tyotavassa ryhma jaettiin neljdén osaan, ja jokainen ryhmé sai tehtdvakseen miettid kolme
liikettd, jotka kuvaavat Celesten tuntemuksia, kun hén on kotona yksin surullisena, kun hén
huomaa kortit postilaatikossaan ja kun han on lukenut kortit.

Suunnittelun ja harjoittelun jalkeen kaksi ryhméaéa kerrallaan esitti liikkeensa musiikin
tahdissa eli niin sanottuna ohitanssina. Ryhmat asettuivat vastakkain riveihin muutaman met-
rin paahan toisistaan ja musiikin alettua tekivat musiikin rytmiin vuorotellen harjoittelemiaan
liikkeitd astuen aina askeleen eteenpdin ja lahentyen toisiaan. Kohdatessaan toisen ryhman he
ohittivat toisensa ja jatkoivat tanssia vield muutaman metrin, kunnes k&éantyivét ympari jatka-
en litkkeité viel& toiseen suuntaan. Muut kaksi ryhméa tarkkaili ensin yleisossg, ja ensimmai-
sen tanssin jalkeen rooleja vaihdettiin. Nyt he padsivét tanssimaan, ja ensimmaiset ryhmat
seurasivat yleisossa. Ideoimiensa liikkeiden perusteella ryhmaldiset tulkitsivat Celesten tun-
temuksia niin, ettd ensin han oli kovin surullinen, sitten han tutki kortteja miettelidand, ja lo-
puksi hédn oli jo huomattavasti iloisemmalla mielell&.

Tanssien jalkeen Celeste saapui kertomaan uudesta kd&nteestd elamésséan eli seurasi
toinen opettaja roolissa -episodi. Opettaja kertoi Celesten roolissa siitd, miten hanen aitinsa
haluaisi jattaa entisen eldmansd ja muistot taakseen ja aloittaa uudelleen uudessa paikassa,
jossa Celestelle kaikki olisi vierasta ja uutta. Roolihahmon poistuttua piirista pohdittiin toisen
opettajan kanssa syita siihen, miksi Celesten diti harkitsee téallaista muutosta ja milta se Celes-
testd mahtaa tuntua.

Seuraavat episodit olivat erilaiset kahden eri ryhmén valilla. Kuudennen luokan kanssa

etenimme seuraavaksi omatunnonkujan tekemiseen, kun taas kolmannen luokan kanssa siir-
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ryimme suoraan tilannekuvien tekemiseen, koska omatunnonkuja osoittautui tydtapana suh-
teellisen haastavaksi kuudesluokkalaisten kanssa. Kuudennen luokan omatunnonkujassa pyrit-
tiin samastumaan Celesten &idin rooliin ja ajatusmaailmaan. Oppilaat saivat pareittain keksia
perusteluita sille, miksi aidin pitdisi kunnioittaa Celesten tahtoa ja jadda asumaan nykyiselle
kotipaikkakunnalle. Tdamén jélkeen oppilaat muodostivat kujan eli asettuivat kahteen riviin
toisiaan vasten ja paésivat yksi kerrallaan kavelemaan silmét kiinni Celesten &idin roolissa ku-
jan lapi. Kévelyn aikana muut oppilaat luettelivat keksimi&én perusteluita.

Omatunnonkuja-harjoituksen vietya oletettua enemmaén aikaa muuttui kuudennen luokan
seuraava episodi alkuperéisestd suunnitelmasta. Tilannekuvien sijaan oppilaat saivat tehtavak-
seen miettid pienryhmissd, milta Celesten eldamé nayttadé puolen vuoden paastd eli muuttaako
perhe uudelle paikkakunnalle, miten Celeste toipuu surustaan ja onko hdnelld ystavia. Tdman
jalkeen jokainen ryhma sai kertoa, millaisena he Celesten tulevaisuuden nakivét, ja opettajat
ja muut ryhmélaiset kommentoivat ajatuksia.

Kuudennen luokan prosessidraaman paattyi hetken merkitseminen -episodiin, jonka tar-
koituksena oli reflektoida koettua ja opittua. Jokainen ryhman jasen sai tehtdvakseen miettig,
mika asia tasta prosessidraamasta jai parhaiten mieleen, ja tdiman jalkeen hanen tuli menna ti-
lassa siihen kohtaan, jossa tdma Kyseinen asia tapahtui. Taman jalkeen kaikki, myds opettajat,
raportoivat lyhyesti, miksi valitsivat juuri tietyn paikan ja hetken. Varsinaista loppukeskuste-
lua kuudennen luokan kanssa ei kayty, silla vélituntikello paréhti soimaan juuri, kun viimei-
nen oppilas oli merkinnyt oman hetkensa. Seuraavalla oppitunnilla luokan oma opettaja kui-
tenkin esitteli luokalle kirjan, johon prosessidraama perustui, ja oppilaat saivat tutkia sita ja
halutessaan lainata sen kirjastosta.

Kolmas luokka puolestaan eteni opettaja roolissa -tyGtavasta tilannekuvien tekemiseen.
Oppilaat saivat pienryhmissa saman tehtavan kuin kuudesluokkalaiset; miettid, miltd Celesten
eldma nayttaisi puolen vuoden kuluttua. T&ll4 kertaa nditd ajatuksia ei kuitenkaan purettu kes-
kustelemalla, vaan ryhmat valmistivat ajatuksiensa pohjalta pyséhtyneet tilannekuvat, erdan-
laiset patsaat, joissa tulevaisuuden ndkymat tulivat ilmi. Jokainen ryhmaé sai vuorollaan katsel-
la muiden ryhmien patsaat, ja tdaman jalkeen keskustelimme yhdessd ndkemastamme. Lopuksi
toteutimme hetken merkitsemisen samoin kuin kuudennen luokan kanssa. Tdman jélkeen jai
vield aikaa keskustella hetkinen tekeméstdmme ja kokemastamme, ja opettajat esittelivat ly-
hyesti oppilaille Kirjan, johon prosessidraama perustui. Seuraavana péivana kolmasluokkalai-

set paésivat myos kuulemaan kirjan tarinan luokan oman opettajan lukiessa kirjan heille.
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Episodi muuttuu toiseksi oppitunnin siséallollisen ja pedagogisen tavoitteen muuttuessa

(Leiwo ym. 1987b: 31). Samoin maaraytyvat myos prosessidraaman tydtavat. Aineistona ole-

vassa prosessidraamassa episodien tavoitteet tydtavoittain olivat seuraavat:

EPISODI TAVOITE

1. Lammittelyleikki Ryhmaé- ja vuorovaikutustaitojen oppimi-
nen

2. Draamasopimus Ryhmé- ja vuorovaikutustaitojen oppimi-
nen

3. Aanimaisema Mielikuvituksen kehittdminen

4. Opettaja roolissa 1 Empatian oppiminen, eettisten ja moraa-
listen arvojen oppiminen

5. Kortin askarteleminen Empatian oppiminen, ryhma- ja vuorovai-
kutustaitojen oppiminen

6. Ohitanssi Tunteiden ilmaisemisen oppiminen

7. Opettaja roolissa 2 Empatian oppiminen

8. Omatunnonkuja Oman mielipiteen ilmaiseminen, eettisten
ja moraalisten arvojen oppiminen

9. Tilannekuvat Mielikuvituksen kehittaminen, kausaali- ja
riippuvuussuhteiden oppiminen

10. Hetken merkitseminen Oman mielipiteen ilmaiseminen, itsenai-
sen ajattelun oppiminen

11. Loppupiiri Oman mielipiteen ilmaiseminen

Kuvio 7. Episodien tavoitteet tyotavoittain.

Tarkastelen tassa tutkimuksessani néista episodeista tarkemmin vain niitd vaiheita, jois-
sa sekd opettajat ettd oppilaat osallistuvat luokkahuoneen vuorovaikutukseen. Pois jaévat siis
ne osat, jotka siséltavat oppilaiden valisid pienryhmakeskusteluita, koska néistd kohdista on
mahdoton saada selvaa tallenteelta. Téllaisia kohtia ovat kortin askarteleminen pienryhmissa,
ohitanssin liikkeiden suunnittelu pienryhmissd, omatunnonkujan perustelujen suunnittelu

pienryhmissa ja tilannekuvien suunnittelu pienryhmissa. Ryhmien valista vertailua suoritan
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ymmarrettavasti vain samalla tavoin toteutuneiden episodien kohdalla. Nain ollen omatun-
nonkuja, tilannekuvat ja loppukeskustelu jaavét pois.

Oppitunnin jaksojen ja ty6tapojen luonne vaikuttavat siihen, millaiseksi luokkahuoneen
vuorovaikutus muotoutuu. Leiwon ym. (1987b: 39) tutkimuksen mukaan opettaja on eniten
aanessé oppitunnin alku- ja lopputoimissa seké uutta asiaa opettaessaan. Oppilaat puolestaan
paasevét eniten daneen opetuksen ulkopuolisissa jaksoissa ja opetukseen liittyvissa jaksoissa,
erityisesti tehtévié tehtaessa ja niita tarkistettaessa.

Prosessidraamoissa oppilaat padsevat daneen erityisesti prosessin keskivaiheilla varsi-
naista teemaa kasiteltdessa eli episodeissa, jotka sisaltavat pienryhmatydskentelyd. Téman
tutkimuksen aineistossa tallaisia olivat kortin askarteleminen, ohitanssi, kuudennen luokan
omatunnonkuja, kolmannen luokan tilannekuvat seka kuudennen luokan tulevaisuuskeskuste-
lut. Alkutoimet kasittivat kolme eri episodia. Néista alkulammittelyssa myds oppilaat paasivat
daneen, mutta draamasopimus oli pelkkaa opettajan monologia. Adnimaiseman ensimmdises-
s& osiossa opettaja kertoi tarinaa ja oppilaat kuvittelivat itsensa osaksi tarinaa, joten tamé oli
pelkkaa opettajan monologia. Sen sijaan varsinaisessa aanimaiseman muodostamisessa oppi-
laiden rooli vuorovaikutuksessa oli lahes yhta suuri kuin opettajan, mutta se muodostui sano-
jen lisaksi &anista, eleista ja liikkeista.

Oppilaiden osuus vuorovaikutuksesta oli suurin omatunnonkuja-tyftavassa. Tama
episodi toteutui vain kuudennen luokan kanssa, mika oli hyva, silla he eivat muuten osallistu-
neet prosessidraaman aikana kaytyihin keskusteluihin kovin aktiivisesti. Sen sijaan kolmas-
luokkalaiset osallistuivat keskusteluun ja kommentoivat innokkaasti, joten vaikka omatun-
nonkuja-ty6tapaa ei heidan prosessidraamassa ollutkaan, paasivat he silti osallistumaan vuo-
rovaikutukseen aktiivisesti. Omatunnonkuja-ty6tapa onkin hyvé esimerkki prosessidraaman
teeman késittelysta eli vaiheesta, jonka tyotavoissa oppilaiden rooli korostuu. Sen sijaan pro-
sessidraaman alkupuolen draamasopimus edustaa tyOtapaa, jossa varsinkin tassa kokonaisuu-
dessa opettajan rooli korostui. Ty6tapojen erilaisuus ja siirtojen jakautuminen opettajien ja
oppilaiden kesken tulee hyvin esille alla olevasta kuviosta.
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Kuvio 8. Opettajien ja oppilaiden siirtojen prosentuaalinen jakautuminen kuudennen luokan

kahden eri ty6tavan valilla.
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7 MONOLOGIT OPPITUNNEILLA

7.1 OPETTAJA OPETTAA

Luokkahuoneen vuorovaikutusta eli opettajien ja oppilaiden puhetta oppitunneilla voidaan
tarkastella yksityiskohtaisesti syklien ja siirtojen avulla. Siirrot ovat yhden puhujan pienimpié
keskusteluun osallistumisen yksikoita ja diskursiivisen kuvauksen perusyksikaitd, joiden dis-
kursiivinen tehtdva maaraytyy sen mukaan, miten siirto vaikuttaa seuraavaan siirtoon tai mi-
ten edellinen siirto ohjaa sitd. Siirrot luokitellaan sen mukaan, mika niiden tehtéva keskuste-
lussa on, ja ne voidaan nimet& joko nondiskursiivisiksi eli monologisiirroiksi, kommenteiksi,
avauksiksi, vastauksiksi tai seuruiksi. Syklit ovat puolestaan siirtojen ketjuja. Syklit voidaan
jakaa tarkoituksensa mukaan vuorovaikutussykleihin ja monologisykleihin. Monologisykli
muodostuu perinteisesti yhdestd opettajan nondiskursiivisesta siirrosta. Vuorovaikutussyklit
puolestaan alkavat avaus- tai kommenttisiirrolla ja tdydentyvét tilanteen mukaan vastaussiir-
rolla tai seuruulla. (Leiwo ym. 1987b: 108—123.)

Prosessidraaman kéytto tyétapana aineistona olevilla oppitunneilla vaikuttaa tdman tut-
kimuksen tuloksiin olennaisesti. Kun perinteisilla oppitunneilla korostuvat Leiwon ym. mu-
kaan (1987b:89) opetusmonologit, ei prosessidraamoissa juuri esiinny opetusmonologia sen
perinteisessd muodossa. Selkeda kirjallisuuden termistdn opettamista esiintyi kuudennen luo-
kan prosessidraamassa vain yhdessa kohdassa, kun opettaja sivusi puheessaan kaunokirjalli-

suudessa kaytettyja kieli- ja vertauskuvia (riveilla 2 ja 3).

Esimerkki 1

ope2: ja tossa kertomuksessa niinku ylipdédnsdkin aika monissa
kirjoissa ni siin oli hirveest tollasta kuvailevaa tekstia
jJa siin oli kaytdssa vahédn tollasia vertauskuvia tai dsken puhu-
tiin niistd juuri niin ettd vaikka lehdet puiden lehdet rapisee

tuulessa samalla lailla ku sanomalehti ja niita on paljon kirjois-
sa jos luette kirjoja tai joku lukee teille ni ootte varmaan huo-
mannu etton sellasta

SJouobdWNBR
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Kuudennen luokan kanssa asiaa pohjustettiin oppilaiden omilla esimerkeill& vertausku-
vista, jonka jalkeen opettaja antoi oppilaille lisatietoa aiheesta nimedmalld heidan aiemmin
keksiménsa kielikuvat nimenomaan vertauskuviksi. Saman asian opettaminen jai kolmannen
luokan kanssa vain toteamukseksi siitd, ettéd téllaisia aiemmin muodostettuja ajatuksia voidaan
nimittadn kielikuviksi tai vertauskuviksi (rivilla 3). Syynda tahé&n oli todennékdisesti se, etté
opettajat olivat jo aiemmin todenneet, ettei tdiman asian opettaminen kolmasluokkalaisille ole

viela ajankohtaista.

Esimerkki 2
1 ope2: okei ei haittaa.. mutta silld tavoin voi kylld mietiskellad etta
2 metsdn 4ddnet ne vol muistuttaa jotain ihan tuttuja &aania. sit-
3 ten niistd voi muodostaa sellasia kielikuvia tai vertauskuvia
4 silld tavoin

Opetusmonologia esiintyi myds opettajien kootessa yhteen ryhman keskustelun satoa
kuudennen luokan prosessidraaman loppupuolella. Téss& katkelmassa opettajien opettaminen
perustui hyvin pitkélle oppilaiden huomioiden ja tulkintojen varaan. Opettajien tehtdvaksi jai
lahinna koota yhteen oppilaiden erilaiset tulkinnat ja ndin ollen varmistaa, ettd kaikki ryhman

jasenet paasivat osallisiksi yhteisesta tulkinnasta.

Esimerkki 3

1l opel: aluks se voi olla hankalaa uuteen kouluun tottuminen ja valtta-
2 mat ei mee kaikki ihan nappiin aluks ku kaikki on niin uutta ja
3 erilaista mut kylld se varmasti siitd sitten kun oppii tunte-
4 maan uutta koulua Jja ihmisid& ja paikkakuntaa ni 1l&htee mene-
5 maéan.. eli padosin oltiin sitd mieltd mita nyt pojat tossa va
6 han synkisteli mutta oltiin sitd mieltd ettd celestelle kuiten-
7 kin elamd& muuttuu ihan hyvdks ja aurinkoiseks wvaikka on ollut
8 surujaki ja niitten kans oppii eldm&an

9 ope2: ja varmasti siind iso rooli on justiin niilld kavereilla oli ne
10 sitten vanhat kaverit siella vanhassa koulussa tai uudet kave-
11 rit niin kavereilla on varmasti iso merkitys siind ettd ku on
12 paljon tekemistd ja voi kavereitten kanssa vapaa-ajalla puuhas-
13 tella niin unohtuu varmaan valilld see ikavad asia ettd se isa
14 el endd ookaan siinad ihan léahella

7.2 OPETTAJA OHJAILEE

Aineiston oppitunneilla suuren osan opettajien monologisiirroista muodostivat heidan anta-

mansa ohjeet. Ohjailevia ovat ne avaussiirrot, joilla opettaja pyrkii sadtelemaan puhuttelemi-
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ensa oppilaiden menettelyd ja toimintaa. Puhuttelija odottaa puhutellun toimivan ohjailun mu-
kaan, mutta ei odota sanallista vastausta, joskin vastaaminen on joskus mahdollista. Opettaji-
en ohjailut on jaettu kolmeen eri merkitysryhméén; késkyihin, ehdotuksiin ja toivomuksiin.
Késkyjen totteleminen on valttdmatonta, jotta vuorovaikutus voi jatkua héiriéttoména, ehdo-
tukset ovat usein kohteliaita pyynt6jé tai neuvoja. Toivomuksen esittdva opettaja ei puoles-
taan odota puhutellun reaktiota tilanteeseen. (Keravuori 1988: 80—81.)

Koska prosessidraama muodostui monista perakkaisisté tyotavoista, jotka lahes kaikki
olivat oppilaille vieraita, esiintyi aineiston oppitunneilla hyvin paljon opettajien ohjailevia
siirtoja. Jokainen ty6tapa alkoi ohjeistuksella, josta vastasi joko toinen opettaja tai molemmat
opettajat yhdessd. Ohjailevat siirrot voidaan jakaa kaskyihin, ehdotuksiin tai toivomuksiin.
Késkyilla tarkoitan tassd analyysissa siis kaskyn funktiossa olevia ilmauksia, jotka voivat
muodoltaan olla kasky-, vaite- tai kysymyslauseita. Ehdotukset voivat puolestaan muodoltaan
olla k&skylauseita, joihin yhdistyy kohtelias fraasi, tai kysymys- tai vaitelauseita. Toivomuk-
set esitetadn késky- tai vaitelauseen muodossa. (Keravuori 1988: 81—88.)

Lammittelyn ja tutustumisen jalkeen koko prosessidraama lahti liikkeelle draamasopi-
muksen laatimisella. Tdmén osion merkitys oli erityisen tarked, olivathan molemmat opetetta-
vat ryhmét hyvin kokemattomia draamatydskentelyn parissa. Molempien ryhmien draamaso-
pimukset ovat hyvia esimerkkej& opettajan ohjailumonologista ja siitd, miten opettaja kertoo
ryhmalle toimintaohjeita. Kuudennen luokan draamasopimuksessa ohjeita antava opettaja
kaytti paljon verbin passiivimuotoa, joka tassd yhteydessa on muodoltaa passiivi, mutta jota
niin tassd kuin puhutussa kielessa ylipdansakin kdytetddn myds monikon ensimmaisen per-
soonan muotona sekd imperatiivina. N&ill& muodoilla on aktiivitaivutuksen tehtdva ja niihin
voi liittyd ihmissubjekti me. (ISK 2005: 1256.) Me-pronominia esiintyykin ohjeistuksissa suh-
teellisen paljon. Tavallisimmin opettaja viittaa me-pronominilla koko ryhmaan eli oppilaisiin
ja opettajiin (riveilla 3—14), mutta vélilla my6s haneen itseensa ja toiseen opettajaan tehden

kahtiajaon opettajien ja oppilaiden vélilla me- ja te-pronominien avulla (riveilld 15—-16).

Esimerkki 4

[0}
ol

)

=

eli nyt tan alkulédmmittelyn alkuleikin jalkeen ruvetaan sitten
vahan draamapuuhasteluun ja ennen ku ryhdytdédn sii siihen niin
muutama sana siitd et mitd me ollaan tekemdssd. eli me lahetdén
kohta seikkailemaan draaman maailmaan ja semmoseen
fantasiamaailmaan Jjossa me kadytetddn meidn mielikuvitusta ja
tehddn kaikkii semmosii Jjuttuja && Jjos sitd mielikuvitusta
tarvitaan. Jja. téds on tédrkeet muistaa se et me ei olla
esiintymassa kenellekkdaan. wvaiks tuolla nyt kerttu (kuvaaja)
onki niin tota ei kannata valittdd siitd me ollaan t&adl teke-

WCoOoJonUbd WNR
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massa nait Jjuttuja wvaan itsedmme varten eli kuunnellaan &a
miltd meist tuntuu tehdan ihan niitd omia Jjuttuja ei katota
mitd vieruskaveri tekee jos tuolt kaytadvast kuuluu jotain &dania
suljetaan kaikki ne pois Jja siihen omaan tekemiseen keskity-
tddn.. el hadirikoidd kaveria eikd mitddn muutakaan. t&ad taa ei
oo mitaan semmost esiintymistda vaan me kuljetaan fantasiamaa-
ilmassa ja kuvitellaan asioita Jja sen mukaan tehadaan taalla sit
kaikkee me annetaan taaltd ohjeita Jjos teil tulee Jjossain
vaiheessa Jjotain kysyttdvdd ni wvoi ihan reippaasti kysya.
valilld kun me ollaan sielld mielikuvitusmaailmassa ni me ol-
laan jotain mita ei oikeesti olla sitten wvalillad taas ollaan
omia itsejadmme mind oon ilona ja tas on marika ja te ootte ketd
te ootte me voidaan ihan tdllee jutustella niistd jutuista mita
me ollaan tehty.. mut saa kysyd myds sillon ku me ollaan siel
mielikuvitusmaailmassa jos Jjoku tuntuu epdselvalta te ette ehka
ymmartany mist tas nyt oli kysymys tai muuten on sellanen olo
et et haluais vahan kysya ni ihan reippaasti vaan kési ylds ja..
ndd on naa vyhteiset pelisdannét Jjoilla nyt sitten menndédn
eteenpdin niin kaikki onnistuu.. onko nyt tastd asiasta jotain
kysyttavaa

Kolmannen luokan draamasopimus kasitti lahestulkoon samat asiasisallét kuin kuuden-

nen luokan draamasopimuskin. Tassékin korostui yhteinen tekeminen passiivin ja monikon

ensimmadisen persoonan kayton avulla, joskin vélilla opettaja viittasi me-pronominilla myo6s

itseensd ja toiseen opettajaan (riveilld 19 ja 21). Yhteistd tekemista korostettiin myds prono-

mineilla kaikki (rivilla 4) ja jokainen (rivilla 8). Toisaalta ndiden pronominien kayttd ohjeissa

kertoo siitd, ettd myds opettajat ovat osa ryhméa, toisaalta ne kohdentavat ohjeita koskemaan

kaikkia oppilaita, jokaista heisté.

Esimerkki 5

0
g

(1)

=

opel:

wCoJdJoUlbdWNR

no niin kuunnellaampa nyt ohjeet siitd mitd seuraavaks ruvetaan
tekemddn. eli. me ruvetaan tdssd kohta seikkailemaan sellases
mielikuvitusmaailmassa vahan semmoses niinku fantasiamaailmas-
sa.ja jotta se onnistuu ni nyt on tarkeetd et kaikki l&ahet&éan
semmosin avoimin mielin mukaan ja uskalla uskalletaan heittay-
tyd siihen

poika: (yskii)

se tarkottaa sitd et jokanen keskittyy siihen omaan tekemiseen.
omiin puuhasteluihin. ei hirveesti kiinnit& huomiota sitd mitéa
kaveri se tossa vieressa tekee tai tai mita &aania tuolta ulkoo
kuuluu. wvaan ihan sen omaan tekemiseen Jja omaan semmoseen
keskittymiseen nyt sitten panostetaan. wvalilla seikkaillaan
siel mielikuvitusmaailmassa Jja ollaan ehkd semmosii ihmisii
jota me ei oikeesti olla ja sit wvalilla tullaan taas takasin
tahan meidn maailmaan tahan luokkahuoneeseen ja ollaan niita
keita oikeestikin ollaan ja sit voidaan Jjutustella keskendmme
siitd et mita onkaan tapahtunu ja mitd on tehty ja. muuta. ja..
jos Jjossain vaihees tulee kysyttadvdad jostain Jjutusta jostain
tehtdvastd mikd& me ollaan annettu tai tai muuten on epavarma
olo ni sit voi viitata nostaa ihan reilusti kaden ylds ni sit-
ten me kerrotaan 1lisaa tai tarkennetaan Jjos on 3jaany vahan
epaselvédksi. ja ku ollaan siel mielikuvitusmaailmassa. ni sil-
lonkin jos joku asia nyt hirveesti vaivaa mieltd ni voi wviitata
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24 ja voidaan siit jutella mut keskitytdadn tai yritetaan tehd sil-
25 leen et jutellaan vaan tassa yhdessa sillon ku ollaan tultu ta-
26 kasin t&hdn piiriin. meid&n tammdseen Juttelupiiriin.. onko
27 tdstd nyt jollain jotain kysyttavaa

28 poika: ei.. ei ole

29o0pe2: kaikki on kaikille selvdd. loistava homma

Draamasopimuksen muotoutumiseen vaikutti oleellisesti se, ettd draama tyotapana oli
molemmille ryhmille vieras. N&in ollen prosessidraamaa suunnitellessani ajattelin, etta oppi-
laat eivat ehka Idhde heti alusta asti niin rohkeasti mukaan, etté heille kannattaisi antaa vastuu
draamasopimuksen laatimisesta, mikéa perinteisesti draamatytskentelyssa on suotavaa. Y hteis-
ten séantojen laatiminen olisi saattanut olla vaikeaa, koska oppilaat eivét vielé tarkkaan tien-
neet, mit4 oli tarkoitus alkaa tehdd. P&adyin suunnittelussa ratkaisuun, jossa opettaja kertoi
vapaamuotoisesti hieman siitd, mit4 oli tulossa, ja asioista, joita oppilaiden olisi hyvé ottaa
huomioon prosessin aikana. Erityisen tarkedd draamasopimuksessa oli korostaa, ettd draamas-
sa toimitaan niin omana itsena kuin erilaisissa rooleissakin ja etta koska tahansa voi kysya li-
séé neuvoja. Draamasopimuksen lopussa opettaja antoi oppilaille mahdollisuuden osallistua ja
tarkisti, oliko oppilaille ja&nyt yhteisistd sdénndista jotain kysyttdvad. Kummankaan luokan
oppilaat eivéat kuitenkaan esittaneet kysymyksia.

Prosessidraamojen aikana esiintyneet opettajien selkeét kaskyt liittyivat jarjestaytymi-
seen. Kaksoistuntien aikana luokkien pulpetit oli siirretty syrjaén, jotta luokan keskilattialle
saatiin mahdollisimman suuri tila. Toiminnallisten osuuksien vélissd kokoonnuttiin aina luo-
kan keskelle piiriin istumaan. Piiriin jarjestaytyminen osoittautui oppilaille kuitenkin ainakin
aluksi suhteellisen vaikeaksi tehtévaksi, ja opettajat joutuivat neuvomaan erityisesti kuuden-

nen luokan oppilaita tdman asian parissa useasti.

Esimerkki 6
1l opel: piiriin istumaan
2 ope2: sitten piiri on sellainen ettei oo t&llasia mammuttikoloja eikd
3 nii

Opettajat neuvovat kuudennen luokan oppilaita prosessidraaman alussa piiriin asettumi-
sessa. Toinen opettaja esittdd ensin elliptisen k&skyn (rivilla 1), jossa ei ole varsinaista impe-
ratiivi-muotoista verbid. Koska toiminta osoittautuu edelleen hankalaksi, tdydentad toinen
opettaja kaskya tasmentamalla késitetté piiri (rivilla 2) yrittden lopun kysymykselld ”eiko nii”

motivoida oppilaita siihen, ettd he tietdvat kylla, mita piirilla tarkoitetaan ja miten se muodos-
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tetaan. Samaan asiaan pitadd puuttua hetked mydhemmin, ennen kuin voidaan aloittaa alku-
lammittely. Esimerkissd 7 opettaja yhdistdd omassa puheenvuorossaan kysymysmuotoisen
(rivilla 1) ja k&skymuotoisen (rivilla 2) ké&skyn, varmistaakseen, ettd kunnollinen piiri vih-
doinkin syntyy. Oppilaat saavat lopuksi myds kannustavaa palautetta positiivisen adjektiivin

muodossa (rivilla 3), kun kunnollinen piiri vihdoinkin syntyy.

Esimerkki 7
1 ope2: 066 tehddnkd semmonen piiri wvield ettd n&a&n sunkin naaman eli
2 kaartakaa sieltd ihan pikkasen eteenpdin niin kaikki nékee
3 toisensa.. loistavaa

Piirin muodostamiseen puututaan vield ennen ensimmaéistd opettaja roolissa -tyGtapaa,
nyt jo kolmen opettajan voimin. Ohjeissaan opettajat ottavat jo hieman humoristisen asenteen
ja vetoavat oppilaiden kykyihin ja taitoihin kuudesluokkalaisina. Aluksi (rivilla 1) luokan oma
opettaja puuttuu opetukseen kuvailemalla piirin ulkonédkéa. Taéman véitelauseen taustalla on
selked toivomus siitd, ettd ryhma tekisi kunnollisen piirin. Tamén jalkeen toinen draamaopet-
taja esittdd selkedan kaskylauseen muotoisen késkyn (rivilla 2), jonka h&n kohdistaa ryhmén
tietyille pojille ”hei pojat” -ilmaisun avulla. Koska pojat eivét heti reagoi, jatkaa opettaja esit-
tamalla vaitelausemuotoisen ohjeen siitd, mikéd ja millainen piiri oikein on (rivilla 4). Ohje
jatkuu vield (riveilla 6 ja 7) ja tdydentyy lopulta selkeélld kaskylauseen muotoisella késkylla
(rivilla 7). Lopuksi (riveilld 9 ja 10) toinen opettaja vield esittdd tulevaisuuteen viittaavan toi-
vomuksen todetessaan vaitelauseen muodossa, ettd seuraavalla kerralla piiria muodostettaessa

’jokainenhan sitten 16ytddkin paikkansa aika reippaasti”.

Esimerkki 8
1 omaope:piiri nayttédd vadha&n hataralta, ndyttdd kasalta jo
2 opel: hei pojat menk&d ihan kunnon piiriin kyl te nyt osaatte menna
3 poikal:nii just ku te ootte nii hurjii
4 opel: piiri on sellanen et istutaan sillai vierekkdin eikd sylikkain
5 poika2:no aleksi. sinnepdin
6 opel: Jja sillai et kaikki pé&dsee piiriin siel on takana yks poika jo-
7 ka ei ole piirissa.. tulkaa ténnepédin
8 ope2: no niin ja nytte kun on harjoteltu piirin muodostamista ni
9 seuraavan kerran ku sanotaan et menkdd piiriin niin jokainenhan
10 sitten 1oytddkin paikkansa aika reippaasti eikd
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Tyo6tapoihin liittyvét ohjeistukset ovat p&éosin ehdotuksia tai toivomuksia, selkeité kas-
kyja esiintyy vain jarjestyksen ja kurin yllapitamisessa. Tdma korostaa opettajan roolia pro-
sessidraaman ohjaajana, jonka tehtdva on olla osa ryhmaa, mutta viime kadessé kuitenkin vas-
tata jarjestyksen ja tydrauhan sailymisestd, turvallisuudesta ja tekemisen edistymisesta (Lin-
tunen 1995: 109). Opettaja aloittaa esimerkiksi kuudennen luokan prosessidraaman ehdotta-
malla kysymyslauseella oppilaille, ettd he esittaytyisivat jokainen vuorollaan (rivilla 4) ja

kohdentaa lopuksi késkyn véitelauseen muodossa yhdelle oppilaalle (rivilla 4).

Esimerkki 9
1 ope2: Jjeps elikd te tiidtte meid&n nimet ja teitd on valtavan monta ja
2 meiddn on ehk& vaikee lyhyessd ajassa oppii teidé&n nimet mutta
3 me haluttais kuitenkin kuulla ne eli ihan vyksinkertaisesti
4 voisko jokainen vuorollaan sanoo oman nimensa. sa voit alottaa

Selkeitd imperatiivi-muotoisia kaskyja kéaytetdan lahinna silloin, kun oppilaat ovat &éa-
nessa vaaraan aikaan tai eivat osaa itse jarjestaytya ty6tapojen vaatimalla tavalla. T&ma nakyy
esimerkiksi kuudennen luokan prosessidraamassa oppilaiden lopetellessa korttien askartele-
mista. Opettaja kdskee luokan kaikkia oppilaita siirtymaan takaisin piiriin, joskin tassé kas-
kymuotisessa verbissa siirtykdapas on mukana sdvya lieventava pa-liitepartikkeli (rivilla 1).
Ké&sky kuitenkin tiukentuu loppua ohden, kun opettaja k&skee oppilaita hiljentyméaan selkealla

kaskymuotoisella lauseella (rivilla 2).

Esimerkki 10
1 ope2: joo. hyva. sitte kyndt tonne.. no nii sitte siirtykadpds takas
2 piiriin ja pist&kaa se pulinaboksi kiinni sitte

Tiukkoja kaskyjad on mahdollista muodostaa myos vaitteen tai toteamuksen avulla. Téllaisia
esiintyy seuraavassa esimerkissg, jossa kolmasluokkalaiset ovat saaneet kortit askarteltua Ce-
lesten lohdutukseksi. Nama kaskyt on suunnattu koko luokan oppilaille, mutta ne kohdistuvat
jokaiselle oppilaalle henkilokohtaisesti opettajan kéyttdman jokainen-pronominin ja verbien

yksikon kolmannen persoonan avulla (riveilld 1 ja 2).
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Esimerkki 11
1 ope2: no niin Jja sitten Jjokainen liimaa pyllyn siihen lattiaan
2 ja ottaa oman paikkansa ringissa ja laittaa vield suunki kiinni
3 kaiken lisé&ks

Joissakin tapauksissa myds kysymysmuotoinen kasky voi olla savyltdan hyvin tiukka ja
saada oppilaassa aikaan valittomén reaktion. N&in kdy esimerkiksi kuudennen luokan proses-
sidraaman loppukeskustelussa, kun yhden ryhman pojan keskittyminen herpaantuu, ja hén al-
kaa nuokkua ja makoilla lattialla muiden istuessa yhé piirissa. Opettajan adnensavy tiukentuu,
kun hédn puuttuu asiaan kysymysmuotoisella kaskylla ja suuntaa kaskynsa tietylle oppilaalle

katseen avulla (rivilla 1).

Esimerkki 12

1 ope2: Jjaksatko nousta vield lattialta ylos

Opettajien antamissa ohjeissa on jonkin verran eroja sen mukaan, kenelle ne on suun-
nattu. Yleisimmin opettajat ohjeistavat koko ryhmaa, mutta koska prosessidraaman aikana
tyoskenneltiin myds paljon pienryhmissa, esiintyi myos jonkin verran tietylle rynmélle koh-
distettuja ohjeita. Yksittdisiakin oppilaita ohjeistettiin, mutta tata ei kuitenkaan esiintynyt ko-
vin paljon. Tahan saattoi vaikuttaa esimerkiksi se, ettd oppilaat eivét olleet draamaopettajille
entuudestaan tuttuja, eivatka opettajat tunteneet heitéd kaikkia nimeltd, miké saattoi hankaloit-
taa ohjeiden kohdistamista tietylle oppilaalle. Seuraavassa esimerkissa tama nékyy hyvin, silla
opettaja ei puhuttele oppilaita nimeltd, vaan viittaa heihin ensin joko te-pronominilla (riveilla
1 ja 3) tai poika-sanalla (rivill 2).

Esimerkki 13
1 ope2: menkdd te tonne puolelle. ja sitte otetaan sieltd kuinkas monta
2 poikaa teitda on kaks nelja.. sielta kuus ekaa poikaa.. tosta
3 laitetaan poikki eli muodostakaa tee yks ryhma

Seuraavassa esimerkissd ohjeet on suunnattu eréélle tietylle pienryhmalle. Ensin toinen
opettaja antaa imperatiivimuotoisen ohjeen (rivilla 1), mutta koska oppilaat eivét sitd heti
noudata tadydentda toinen opettaja ohjetta hetked mydhemmin kohdentamalla sen kyseessa

olevalle ryhmélle pojat-sanan avulla (rivilla 2).
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Esimerkki 14
1 ope2: menkdid vaiks tonne nurkkaan miettim&éan
2 opel: menkdd pojat vaiks tonne ovelle pain vahén

Prosessidraaman tyGtapana nékyi ohjeiden annossa siten, ettd paikoitellen ohjeissa ko-
rostui opettajien integratiivinen rooli tasavertaisena ryhmén jasenend. Opettajat eivét vain oh-
jeistaneet oppilaita tapahtumien ulkopuolella, vaan kayttivét passiivia, jonka avulla he liittivat
myos itsensd mahdollisten toimijoiden joukkoon ja osaksi ryhmaa, kuten prosessidraamassa
on tavoitteena.

Seuraavassa esimerkissa opettaja ohjeistaa kuudennen luokan oppilaita ennen &énimai-
sema-tyotapaa. Ohjeistuksen alussa opettaja kayttaa passiivimuotoisia verbeja (riveilla 1 ja 2).
Tassd ohjeessa passiivilla viitataan nimenomaan sekd oppilaisiin ettd opettajaan, silla kysei-
sessa tyOtavassa juuri tdma ohjeita antava opettaja osallistui &dnimaiseman tekemiseen oppi-
laiden kanssa toisen opettajan lukiessa siihen liittyvaa taustatarinaa. Tamén jalkeen ohjeet tar-
kentuvat, ja myos niiden muoto muuttuu. Nyt opettaja kohdentaa ohjeet jokaiselle oppilaalle
erikseen kayttdamaélla indefiniittipronominia jokainen (riveillda 3, 4 ja 5). N&in han halunnee
varmistaa, ettd oppilaat varmasti ymmartavat, mité seuraavaksi tehdaan, koska téllaista tyota-
paa ei ole koskaan aiemmin tullut heille eteen.

Ohjeistuksen keskivaiheilla opettaja muuttaa ohjeensa monikon toiseen persoonaan (ri-
veilla 6, 7 ja 8). Valtaosa tdman esimerkin ohjeista on siis kuitenkin suunnattu suoraan oppi-
laille. Yleisella tasolla koko ryhmalle suunnattuja ohjeita annetaan passiivimuodossa, mutta
heti kun siirrytdén tarkempiin ohjeisiin tai odotetaan oppilaiden valitonta reaktiota, muuttuvat
ohjeet tarkemmin oppilaille suunnatuiksi. Tdma tulee hyvin esille ohjeistuksen lopussa (rivilla
14), jossa opettaja ké&skee imperatiivimuodossa oppilaita nousemaan ylds ja odottaa tdhan
ké&skyyn heidén valitonta reaktiotaan.

Esimerkki 15
1 opel ku tehdadn tatd juttua ni kuljetaan vapaasti taalld tilassa ihan
2 sillee rauhallisesti ei mitenkddn Jjuosta mut kuljeskellaan
3 taalla sillai sekasin ja Jokainen keskittyy nyt siihen omaan
4 tekemiseen sillei oo valia missa se kaveri kulkee vaan jokainen
5 kulkee ihan vapaasti ja sitte ku tossa tarinassa tulee vaikka
6 ettd puhutaan puista tai kivista ni kuvitelkaa ihan etta te
7 ootte sielld metsdssa ja ootte vaikka puu miten se puu siella
8 metsassa kasvaakaan tai Jjos ootte kivi niin voitte menna pie-
9 neks kiveks ja sitte ku kuuluu tai kerrotaan tos tarinassa nii-
10 td 48nid mitd tulee tail mitd tapahtumia siel metsdssa tapahtuu
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11 ni koitetaan matkii my®s niitd. Jjos tuuli suhisee ni wvoidaan
12 tehd semmost tuule suhinaa tai. tai Jjos sataa vettada ni voidaan
13 matkii sitd sateen ropinaa. suulla tai kasilld tai Jjollain
14 muulla mist miten saa &dantd& aikaseks ni sellasia tehddan. Jjoka-
15 nen tekee ihan omaa juttua eli nouskaa ylos

Opettajan oma osallistuminen ryhman toimintaan tulee esille myds seuraavassa samaan
tyotapaan liittyvassa ohjeistuksessa, jonka opettaja antaa kolmasluokkalaisille. Ohjeen passii-

vimuotoa tdydentad opettajan nayttdméa esimerkki: han kévelee tilassa rauhallisesti ohjetta an-

taessaan.

Esimerkki 16
1 opel: eiku nyt kuljetaan ihan t&alld tilassa ihan rauhallisesti.
2 kuljetaan jotain tédmmésta vauhtia. nd&in hitaasti voidaan kulkee
3 taalla tilassa

Koska prosessidraama ja sen tyotavat eivat olleet oppilaille entuudestaan kovin tuttuja,
taytyi ohjeita vélill4 tdydentdd harjoituksia tehtdessakin. Useimmille tyotavoille t&sté ei ollut
haittaa, mutta kuudennen luokan kanssa toteutettu &animaisema hieman hairiintyi tarkentavis-
ta ohjeista, joita opettajien piti aina vélilld antaa, koska oppilaat lahtivat arasti mukaan yhdes-
sd tekemiseen. Aanimaiseman taustalla kuultuun tarinaa on upotettu kaskyja, jotka auttavat
oppilaita &&nimaiseman tekemisessé (riveilla 1, 4, 6, 20, 21, 24, 28, 32, 33 ja 36). Tarina ete-
nee kauttaaltaa tassa yksikon toisessa persoonassa, minkéa on tarkoitus auttaa oppilaita kuvitte-
lemaan itsensa keskelle aanimaiseman metsédd. Nama tarinaan upotetut késkyt eivat kuiten-
kaan riit4, vaan opettajan lukema tarina keskytyy useaan otteeseen. Ensimmaisen kerran nain
kay, kun opettaja joutuu esittdmaan tarkentavan kysymyksen (rivilla 7), koska oppilaat eivat
hé&nen pitdmastadn tauosta huolimatta ala tehdd mitdén d&nta. Tamén jalkeen (rivilla 10) opet-
taja paattad antaa rohkaisevaa palautetta ja kannustaa oppilaita osallistumaan rohkeammin ai-
emmin annettua ohjetta kertaamalla. Hieman myéhemmin oppilaat l&htevét jo rohkeammin
mukaan, mutta hapeilevét edelleen tekemisidan ja naureskelevat niin itselleen kuin kavereil-
lensakin.

Opettaja kannustaa oppilaita positiivisella palautteella (rivilla 15), ja niin oppilaat intou-
tuvatkin tekemaan lisad aanid. Toinen opettaja (rivilla 17) kannustaa oppilaita viela lisaa ja
saa tarkentavalla ohjeellaan (rivilla 18) oppilaat tekeméén liséa aiheeseen liittyvia &ania. Op-
pilaat innostuvat siind maarin, etta opettajan taytyy keskeyttda heidan aantelynsa hyvaksyvéalla
positiivisella sanalla (rivilla 20). Taman jalkeen han ilmoittaa siirtyvansa takaisin oletettuun

rooliinsa tarinan kertojana, sill&4 ohjeiden antamisen takia opettajan alkuperdinen rooli on saat-
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tanut tassé véalissé oppilailta unohtua (rivilla 20). Valilla tydskentely sujuu jo hyvin omatoimi-
sesti, mutta esimerkin loppupuolella (rivilla 40) opettaja joutuu taas tarkentamaan ohjeita ky-

symyksen muodossa.

Esimerkki 17

1 ope2: pysahdyt suurien tuuheiden lehtipuiden alle.. (oppilaat
2 pysdhtyvat) naakat asuvat isoissa puissa. niiden latvoissa..
3 seisot puitten alla aivan hiljaa etteivdt ne naakat saikahda
4 pois.. katselet koko ajan ylods. linnut keinuvat sielld korkeal-
5 la..vihredn seassa ne nayttavat mustilta palloilta.. osa pal-
6 loista liikkuu ja voit kuulla naakkojen kynsien osuvan puun ok-
7 saa vasten.. millanen &&ni tulee niistd linnun kynsistéa.

8 oppilaat:hehe hmm

9 opel: sshh

10ope2: hyva miettikdd jokanen vaan rauhassa millanen &ani siitad tu
11 lee... (oppilaat tekevat &&niad kehollaan) kun ensimmdinen naakka
12 lahtee lentoon muutkin l&dhtevadt perdssa. puut humahtavat ja ok-
13 sat hypahtavat ja kaikki ymparilld hukkuu lintujen &&niin

l4 oppilaat: kvaak kvaak pddt kvaak hehehe

150pel: hyva hyva eiku hyvaltd kuulostaa

l6 oppilaat:poot poot tsirp hehehe

170pe2: hyva ja jos kaikki ymparilld hukkuu lintujen &&niin niin lintu-
18 jen &ani on sillon varmasti aika kova eikd niin

19 oppilaat:kvaak kvaak poot poot (vihellystéa)

20ope2: hyva. sitten jatkuu. painut hetkeksi pienemmdksi ja kun katsot

21 ylos tuntuu etta katsot enemman danien peraan kuin
22 lintujen. (oppilaat menevat kyykkyyn) niin kuin linnut uisivat
23 pyorteitd taivaalla. isoja kaaria poisp&in puista.. naakat ui-
24 vat taivaalla. taivas on niitten meri.. kuulet miten naakkojen
25 kosteat siivet iskeytyvat niiden kylkid vasten parven lentdessa
26 vha kauemmaksi

27 oppilaat: (ldpsyttelevat kdmmeniddn reisiddn vasten)
28 ope2: syksyinen sade yltyy ja voit kuulla miten pisarat putoilevat

29 puiden 1lehdille muodostaen lopulta maahan suuria latisevia
30 lammikoita

31l oppilaat: (taputtelevat kdmmenill&&n lattiaa)

320pe2: toivot ettd naakat tulevat takaisin.. seisot yht& suorana kuin
33 puu. (oppilaat nousevat seisomaan) niin et hadiritse puita etka
34 lintuja.. silld puutkin odottavat lintuja takaisin.. puut ovat
35 silld lailla hiljaa.. yhtakkiad puut alkavat heilua.. (oppilaat
36 heiluvat) hdmdrdssd et huomannut mistd tuuli yhtakkia tuli ja
37 kuljetti sateen muualle. Jjos merelld oli tallainen tuuli pur-
38 jeilla paasisi kovaa

39%90pel: viuuhhh

40ope2: eli aika kova tuuli on paidllad millasta aanta

41 oppilaat:viuuh, tsuuh
42 ope2: hyva

Molemmille opettajille ndyttdd olevan tyypillistd muodostaa ohjeet voida-verbin avulla.
Voida-verbin sisaltdmét ohjeet ja kaskyt eivat tunnu jyrkiltd, vaan ne korostavat oppilaiden
roolia taysivaltaisina ryhman jasenind opettajan rinnalla ja antavat myods periaatteessa oppi-

laille mahdollisuuden kommentoida opettajan ohjeistuksia. Nain ei kuitenkaan juuri tapahtu-
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nut, vaan oppilaat tyytyivat opettajien ndkemyksiin siitd, mita seuraavaksi tehdaan. Seuraa-
vassa esimerkissd kuudennen luokan prosessidraamasta opettaja kayttda voida-verbid ohjeis-

tuksessaan.

Esimerkki 18

1 ope2: ainakin ihan sanojen lisdks semmonen vois olla aika kiva etta
2 celeste on nyt ollut varmaan té&ssad muutaman paivdn ollu pois
3 koulusta ni voitais askaroida sille semmonen kortti ja siihen
4 koittaa piirté&d& wvaikka jotain ilosia kuvia ja keksid siihen jo-
5
6
7

tain lohduttavia sanoja.. niin siitd ma& uskon ettd celeste vois
aika lailla ilahtua. tehd&&n sellaset neljédn viiden hengen ryh-
mat. voitte ihan ite valita ne ryhmat

Voida-verbin osallistava vaikutus ohjeissa nakyy hyvin kolmannen luokan prosessi-
draaman kohdassa, jossa opettaja ohjeistaa oppilaita korttien askarteluun ja ryhmien muodos-
tamiseen, ja jossa yksi kolmannen luokan oppilas kommentoi opettajan ohjetta. Kommentti on
lyhyt, mutta se korostaa tilannetta, jossa opettaja tekee ehdotuksen ryhmien muodostamisesta
(rivill& 4) ja johon oppilas myontyy (rivill4 6).

Esimerkki 19
1l ope2: mnmutta se kortin tekeminen vois kylla olla tdssa tadssa semmonen
2 hyva ja lohduttava idea.. eikd
3 poika: kaikki lahett&a jesselle. eiku jesse lahettdd mulle
4 ope2: mmm. voitais teh& sillai ettd muodostakaa sellaset neljan tai
5 viiden hengen ryhmat.
6 poika: joo

Seuraavassa esimerkissa voida-verbin kaytto liittyy opettajaparin keskindiseen vuoro-
puheluun. Toinen opettaja tekee ehdotuksen seuraavasta tydtavasta (rivilla 1), ja toinen opet-
taja hyvéaksyy ehdotuksen (rivilla 3). Tdamén jalkeen opettaja suuntaa jalleen ehdotuksensa
enemman oppilaille monikon toisen persoonan kayton avulla (riveilld 5, 6 ja 7) . Tass& oh-
jeessa opettaja korostaa myos opettajien erilaisia rooleja kyseessé olevan tydtavan yhteydessa.
Hén selostaa itse siirtyvanséd hieman syrjempaan, mutta korostaa toisen opettajan osallistumis-
ta tekemiseen ja ohjeistaa oppilaita toimimaan yhdessd hénen kanssaan (riveilla 4 ja 5). Vii-

meisen rivin kehotus kohdistuu siis ryhmalle, jonka muodostavat oppilaat ja toinen opettaja.
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Esimerkki 20
1 ope2: - - me voitais vahadn seuraavaksi harjotella 1isdd tekemédén
2 tollasia metsdn dania eikd wvaan
3 opel: joo
4 ope2: ja tota tehdd&n niin ettd m& meen vaikka vahan tonne syrjempdan
5 ja lueskelen teille tollasta tarinaa Jja tota ilonan kanssa
6 voitte tdssd aina mitd kuulette mun lukevan ni miettid et mil-
7 tds tda vois kuulostaa ja sitte voitte yhessd tehd niita &ania

Joissakin tapauksissa opettajat tiukensivat kehotuksiaan selkeiksi imperatiivi-
muotoisiksi késkyiksi. Tdma kertoo siitd, etta oppilaat eivét olleet tottuneet kasittamaan opet-
tajaa osana ryhmaé, vaan odottivat totutun mallin mukaan opettajalta selkeita rajoituksia, kas-
kyjé ja toimintaohjeita. Seuraavassa esimerkissé opettaja tiukentaa voida-verbin avulla muo-
dostettuja kehotuksia (riveilld 1 ja 2) imperatiivi-muotoiseksi kaskyksi (rivilla 3), koska oppi-

laat eivat heti toimi oletetulla tavalla.

Esimerkki 21
1 ope2: voitte sit kdydad istumaan taas rinkiin.. kiitos. kyndt on ja
2 purkit on tuolla.. ne omat varit voi kans laittaa sinne takas
3 mistd haitte ne.. viekddpad kaikki kynat paikoilleen

Samanlaista ohjeiden tiukentumista on havaittavissa opettajien kurinpidollisissa pu-
heenvuoroissa. Tdma nakyy hyvin seuraavassa esimerkissa, jossa opettaja yrittdd antaa ohjeita
metsén &anet -tyotapaan liittyen, mutta joutuu keskeyttdméaan ohjeensa oppilaiden meteléinnin
vuoksi. Aluksi hédn huomauttaa asiasta kysymyksen muodossa (riveilla 1-2), jatkaa hieman
my6hemmin vaitelauseella (riveilld 3 ja 4), mutta oppilaiden meteldinnin jatkuessa toinen

opettaja muodostaa lopuksi selkeén kiellon (rivilla 6).

Esimerkki 22
1l ope2: ja semmonen huomautus vield et siel tarinassa.. kuunteletko
2 vield (oppilaat jatkavat omia pulinoitaan)
3 ope2: sit olis aika térkeetd et koittaa pitdd suun tdssd vaiheessa
4 kiinni et kuulee mitd ma yritédn teille lukee (oppilaat jatkavat
5 omia juttujaan)
6 opel: ei mitddn ylimddrdisid pulinoita
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Ohjailumonologeina voidaan pitd4d my0ds opettajien kertomia tarinapétkid. Seuraavan ta-
rinan avulla niin kolmas- kuin kuudesluokkalaisetkin oppilaat paasivat kuvittelemaan itsensa
tarinan maisemiin ja paikkoihin. Tarinan avulla opettaja ohjaa ja suuntaa oppilaiden toimin-
taa. Tarinaan siséltyy opettajan imperatiivimuotoisia ké&skyja (riveilla 1, 9, 10) ja kysymyslau-
seen muotoisia kehotuksia (riveilld 4, 7 ja 8), jotka ohjaavat oppilaita mielikuvitusmatkan te-
kemisessa. Kysymykset (riveilla 4-8) voidaan ajatella kehotuksiksi, sill& niissd on upotettuna

toimintaohje, esimerkiksi Mieti seuraavaksi, millaisia kasveja ndet ympérillasi”.

Esimerkki 23

1 ope2 - - kuvittele itsesi keskelle suurta Jja tihedd metsdid.. Jjossa
2 on paljon vehreitd suuria puita... puut ulottuvat melkein tai-
3 vaaseen asti ja niiden oksat ovat mukavan paksuja ja wvahvoja..
4 metsdssa on paljon muitakin kasveja.. millaisia kasveja sina
5 ndet ymparilladsi..kasvien ja kivien suojassa asustaa myds monen
6 laisia metsédn el&imid. suuria ja ihan pi ihan pienen pienia.
7 jos olet oikein hiljaa. voit kuulla niiden &d&8net.. mitd eldimia
8 luulet metsédssd piileksivdn. ja millaisia &44niad kuulet.. puiden
9 kiiltavat lehdet ovat wviela kosteita sadekuuron jaljilta. ku-
10 vittele milta sielld mérassa metsadssa tuoksuu. vedd keuhkosi
11 tdyteen tuoksuvaa metsdilmaa

Juuri ndma ohjeistuksiin liittyvat tilanteet tuovat hyvin esille sen, millainen rooli opetta-
japarilla naissé prosessidraamoissa oli. Vaikka prosessidraaman opettajan tavoitteena onkin
toimia integratiivisen mallin mukaan, esiintyy aineiston prosessidraamoissa huomattavan pal-
jon dominoivaa roolia korostavia opettajien ohjeita ja kédskyjé, silla tyotavat olivat oppilaille
entuudestaan vieraita, eiké heilld vield ollut taitoja osallistua toimintaan itsenaisesti ja kehitel-
14 erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja.

Aineistona olevat oppitunnit eroavat tavallisista didinkielen ja kirjallisuuden tunneista
siing, ettd molempien luokkien prosessidraamojen vetdjind toimi kaksi oppilaille entuudestaan
vierasta opettajaa, ja samaan aikaan luokassa oli my6s heiddn oma opettajansa, jonka tehtavé-
né oli kuitenkin vain seurata oppitunteja osallistumatta toimintaan. Opettajapari oli etukateen
sopinut prosessidraaman vetovastuusta ty6tapakohtaisesti. Ensimmainen opettaja (esimerkki-
en opel) vastasi draamasopimuksesta, molemmista opettaja roolissa -ty6tavoista ja ohitanssis-
ta, kun taas toinen opettaja (esimerkkien ope2 ) oli paavastuussa alkulammittelyssd, aanimai-
semassa, korttien askartelemisessa ja omatunnonkujassa. Luonnollisesti tilanne eli koko ajan,
ja opettajat tdydensivat toisiaan esimerkiksi ohjeita antaessaan.

Seuraava esimerkki kuvaa hyvin sit4, miten opettajat ohjeistavat kuudennen oppilaita

ohitanssiin. Opettajat antavat ohjeita vuorotellen toisen jatkaessa aina siit4, mihin toinen on
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jaanyt. Kahden draamaopettajan lasn&olo luokassa helpottaa ohjeiden antoa siind mielessa, et-
t4 opettajat pystyvat suuntaamaan huomionsa useampaan kohteeseen yhté aikaa. Toinen opet-
taja voi esimerkiksi ohjeistaa toista pienryhmaa samaan aikaan, kun toinen opettaja keskittyy
toiseen pienryhméaan. Tamé nakyy hyvin seuraavassa esimerkissd ohjeiden annon keskivai-
heilla. Ensin ope2 kohdistaa ohjeensa tietylle pienryhmélle te-pronominin avulla (rivilla 1).
Taman jélkeen h&n neuvoo poikia seuraavan pienryhman muodostamisessa (riveilla 2 ja 3).
Kun ryhmda on muodostettu, opel keskittyy tdman poikaryhmén ohjeistamiseen (riveilld 4 ja
6). Tamén jalkeen opel alkaa kerrata tydtavan ohjeita ja kohdistaa k&skynsa (rivilla 8) koko
ryhmélle. Koska kaikki eivat reagoi koko ryhmalle suunnattuun ké&skyyn, tarkentaa opel kas-
kynsé vield erityisesti yhdelle oppilaalle (riveilld 8 ja 9). Ope2 vielé tdydentdd ohjetta toista-

malla saman asiasisallén suunnaten sen nyt kuitenkin yleisesti koko ryhmélle (rivilla 10).

Esimerkki 24
1l ope2: menk&da te tonne puolelle ja sitte otetaan sieltda kuinkas monta
2 poikaa teitd on kaks nelja.. sieltd kuus ekaa poikaa.. tosta
3 laitetaan poikki eli muodostakaa te yks ryhmé
4 opel: voi tulla tanne lédhemméks mua.. siitd vaan tédnne nédin tulkaa
5 ope2: ja sitte te ootte t&alld toinen ryhma.. ja nyt
6 opel: voitte teki mennd vahan sinne kokoontuu semmoseks
7 ope2: ja tulkaa reilusti tdnnepdin
8 opel: eli kuunnelkaa vield m& kerron tarkemmin. tu sdki tdnne et sa
9 kuulet
10 ope2: tannepdin ni ei tarvi huutaa niin paljon

Parhaimmillaan kahden opettajan opetus- ja ohjailumonologeista voi muodostua seuraa-
van esimerkin kaltaista opettajien valista vuoropuhelua, jossa toinen tédydentéa toista aina tar-
vittaessa. Opettajien ohjeistaessa kuudennen luokan oppilaita omatunnonkujaan he kayttavat
sanojen lisdksi apunaan myos eleitd ja litkkeitd. Tamé tulee parhaiten esille, kun opel (riveilla

8—11) ohjeistaa, miten ja millaista vauhtia omatunnonkujassa tulisi kéavell&.

Esimerkki 25

1 ope2 jokainen paasee kokeilemaan siis ikdan kuin sitd &didin roolia
2 ja miettiin ettd nyt jos niitd lauseita ja mielipiteitd sielta
3 tulee niin mihinkodhdn paatokseen se &diti sitten tulee ettad py-
4 syykd se siind omassa kannassaan ettd kylld me nyt muutetaan
5 val alkaako se miettiin sitten enemmd@n ettd jos celeste ei ha-
6 luakkaan muuttaa niin pit&diskd heidédn sitten jaada sinne wvan-
7 halle paikkakunnalle

8 opel: eli tota ku kuljette tdstd ni mennddn ihan siis sillai yksitel
9 len tastad voi vaikka marika aina léhettdad eteenpdin téstd mene-



10
11
12
13
14
15
16
17
18 ope2:
17
18
19
20
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maan. mennddn ihan semmost tammbéstd vaihtia tan nopeempaa ei
vhtaan tarvi mennda et ehditdaan kuulla mitd ne muuta sanoco Jja
muut voi tehd sen suurin piirtein tamméselld &a&nelld ei tarvii
huutaa sitd wvaan sillai rauhallisella 4&&nel sanotaan mydskin
sillai et sit kuullaan kans ettei ihan supista jonnekin kaina-
loon. tammdstd vauhtia ihan hiljaa menndan voitte pistaa vaikka
silmét kiinni ja sit kuunnella mitd ne muut sanoo siind ympa-
rilla

ja nada reunarivit sanoo sen oman repliikkinsd siind kohassa ku
se keskelld k&velevd ihminen on siind teidn kohalla eli sielta
ei kannata alkaa huuteleen vield ku ihminen kavelee taalla koh-
taa. eli siind kohassa ku keskimmdinen o teid&n kohilla ni wvoit-
te sanoo

Muutaman kerran prosessidraamojen aikana myo6s luokan oma opettaja osallistui ohjeis-

tamiseen. Tallaisia olivat tilanteet, joissa korostui se, ettd oma opettaja tunsi luokkansa oppi-

laat, kun taas vieraileville opettajille he olivat aivan uusia tuttavuuksia. Oppilaiden tuntemi-

sesta on hyotya esimerkiksi seuraavassa tilanteessa, kun kuudennen luokan oma opettaja puut-

tuu tilanteeseen luokan valmistautuessa omatunnonkujaan. Pojat eivat meinaa hiljentyé pro-

sessidraaman ohjaavien opettajien toimista huolimatta, mutta oman opettajan puuttuessa tutul-

la tavalla poikien meluamiseen (rivilla 4) he hiljentyvéat viimein.

Esimerkki 26

ope2:

opel:
omaope:

o Wb

jaa. suorien rivien muodostamista voidaan myds harjoitella tas-
sd ndin

sshh

pojat. omat jutut loppuu

Oma opettaja puutuu poikien metel6imiseen toistamiseen (rivilla 11), kun kuudesluokkalaiset

keskustelevat tarinan perheen tulevaisuudesta.

Esimerkki 27

poikal:

ope2:

poika2:

1

2

3

4

5 poikal:
6

7 ope2:
8

11 omaope:

ne voitti lotossa kaks miljoonaa euroo Jja sit ne tuli niin
onnelliseksi ettd ne jai sinne

jai samalle paikkakunnalle.. joo. ootteko sitd mieltd ettd raha
tekee onnelliseks

kylla

raha ei tee onnelliseks vaan rahalla voi hankkia onnea

niin kylld se varmaan jos lotossa voittaa oli tilanne mika ta-
hansa niin kylld& siitd wvarmaan hetkeks tulee iloseks mutta en
usko et se tassad tapauksessa ainakaan korvaa sitten sitd etta
jos isa on kuollu ni ei se lottovoitto kylla

pieni hetki vield pitais jaksaa pojat
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12 ope2: mutta varmasti se voi sitten ainaki ostaa jotain kivoja juttuja
13 jos sen kaks miljoonaa euroa voittaa. sit tytot vield mita
14 mietitte

Kolmannen luokan opettaja puolestaan puuttuu ohjeistamiseen ja osallistuu pienryhmien
muodostamiseen, koska huomaa toisen draamaopettajan epéardivan ryhmien teossa. Luokan
omana opettajan han tietéa tyttdjen henkilékemiat ja on kokemuksen kautta oppinut, kuka ty-
toista tulee ryhmatilanteissa toimeen kenenkin kanssa. Varmasti tasta syysta han opel:n esit-
tdman kysymyslauseen muotoisen ehdotuksen jélkeen (riveilld 4 ja 5) muodostaa selkedn kas-
kylausemuotoisen kaskyn (rivilla 6) ja saakin tytét muodostamaan ryhmat reippaasti.

Esimerkki 28
1 ope2: voitte ottaa siihen nyt ketd haluutte Jja niin ettd jokainen
2 pddsee ryhmddn. voi olla wviiskin niin. niin ettd Jjokaiselle
3 loytyy ryhméa
4 opel: te ootte vaik sielld ja tytot tekee kans kaks. oisko vaiks nel-
5 j& ja nelja. oisko se hyva. jos laura meet ténne
6 omaope:tuu senja tadnne ja aleksandra sinne. tulkaa tyd tédnnepidin

Samoin kédy uudelleen, kun pienryhmia tarvitaan ohitanssin harjoittelemiseen. Opel ei pysty
kohdentamaan ohjettaan (riveilla 2 ja 3) kovin tarkasti, silld han ei tiedd oppilaiden nimié.
Niinpa hén puhuttelee oppilaita vain tytdiksi ja pojiksi. Ryhmien muodostaminen sujuvoituu
huomattavasti, kun luokan oma opettaja puuttuu siihen ja muodostaa késkyn (rivilla 4), joka

on suunnattu selkeasti tietyille oppilaille heidan nimiensé vélityksella.

Esimerkki 29
1 ope2: sit tulee neljdn ryhmd eikd tuu. mites tad menee hehe
2 opel: no katotaan. Jjos te kaks poikaa tédstd Jja siitd kaks tyttdo te
3 voitte tulla téanne
4 omaope:tulepas suvi ja sara. te jaatte omaks

Kaiken kaikkiaan tallainen kolmen opettajan toimiminen luokassa yht& aikaa on harvi-
nainen tilanne, mutta ainakaan naill4 oppitunneilla siitd ei ollut ohjeiden annossa haittaa,
painvastoin. Koska opetusmenetelma ja ty6tavat olivat oppilaille entuudestaan kovin vieraita,
oli vain hyva, ettd luokassa oli useampi opettaja antamassa ohjeita niin opettajajohtoisissa
osuuksissa kuin pienryhmatilanteissakin. Pahoja péallekkaisyyksié ei tullut, vaan opettajat

taydensivat toisiaan tarpeen tullen.
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7.3 OPETTAJA ON ROOLISSA

Hyvin omalaatuisen sdvyn aineiston oppituntien luokkahuoneen vuorovaikutukseen tuo draa-
maopetuksessa ja erityisesti prosessidraamassa kéytossa oleva opettaja roolissa -tyotapa. Va-
litsin tdma ty6tavan kollegani kanssa juuri siita syysta, ettd ohjasimme prosessidraamat tyopa-
rina. Tama antoi ainutlaatuisen mahdollisuuden jakaa prosessidraaman ohjausvastuuta niin,
ettd toinen opettaja sai rauhassa keskittyé rooliosuuksiinsa toisen opettajan viedessa draama-
prosessia eteenpdin vélittdmaésti opettaja roolissa -osuuksien jalkeen.

Arkaluonteisen aiheen vuoksi emme halunneet tuoda p&ahenkil6a liian lahelle oppilaita,
emmeka siksi suunnitelleet opettaja roolissa -tydtapaa sellaiseksi, ettd oppilaat joutuisivat
kohtaamaan paahenkilon keskustelun merkeissa. Sen sijaan opettaja saapui oppilaiden muo-
dostamaan piiriin tarinan paahenkilén Celesten roolissa ja alkoi kertoa eldmastaan ja surusta,
joka hantd on kohdannut. Koska niin draamatyoskentely ylipdatd&dn kuin opettaja roolissa -
tyotapakin olivat ryhmélle entuudestaan tdysin vieraita, opettaja ei esittanyt roolissa kysy-
myksid ryhmaélaisille, eikd han muullakaan tavoin pyrkinyt aktivoimaan ryhméaa puheen tai
toiminnan muodossa. Ty6tavan tarkoitus oli 1ahinnd tuoda tarinan p&&henkild hieman l&hem-
maés osallistujia ja herattad ajatuksia ja tunteita osallistujissa. Halutessaan ryhmalaiset olisivat
voineet kuitenkin osallistua vuorovaikutukseen myds tdman tydtavan aikana, mutta ndin ei
kuitenkaan kaynyt. Tyotavan vierauden takia oli myds normaalia tarkedmpaa korostaa opetta-
jan ja opettajan esittdmén roolin rajoja. Tamé toteutettiin niin, ett4 ollessaan Celesten roolissa
opettaja istui tuolilla muun ryhman istuessa lattialla. Roolisuorituksen jalkeen hén poistui het-
keksi piiristd vieden tuoli pois ja palasi sitten omana itsendan istumaan taas piiriin samalle ta-
solle oppilaiden kanssa.

Opettaja roolissa -osuudet muodostuivat siis opettajan monologeiksi osittain suunnitel-
lusti ja osittain ryhmélaisten valintojen mukaan. Ne eivat ole opetusmonologeja perinteisessa
mielessd, vaan juuri draamatunneilla ominaisia opettajan monologeja, joissa opettaja pyrkii
roolin kautta johdattelemaan draamaprosessia haluttuun suuntaan ja Neelandsin (1992: 49)
mukaan vahvistamaan osallistujien kokemuksia draamassa. Ennen ensimmaista opettaja roo-
lissa -vaihetta oppilaat olivat kuvitelleet itsensd metséan ja tehneet &dnimaiseman metsén, sen
kasvien ja eldinten &anistd. Taman jalkeen opettaja mainitsi ensimmaisen kerran tarinan pééa-
henkilon (rivilla 2) ja selitti, miten alussa késitellyt metséasiat liittyvat tyttéon ja hénen ta-
rinaansa (riveillda 2—7). Monologi olikin tarked uuden ulkopuolisen henkil6n esille tuomisen

kannalta. Tarinan padhenkil6 Celeste tuotiin ryhmén tietoisuuteen (riveilld 2—-5).



76

Esimerkki 30

1 opel no niin. 4dsken seikkailtiin sielld metsdssd Jja tadad metsa
2 jonne me asken kuljettiin on yhden tytdn piilopaikka.
3 semmonen salainen metsd Jjossa hidnelld on semmonen salainen
4 paikka Jjota kukaan muu ei tunne. ja taa tyttd menee
5 sinne....piilopaikkaan aina sillon ku han haluaa olla
6 rauhassa muilta ihmisiltd Jja ihan itekseen ajatella omia
7 asioita ja Jja menna semmoseen paikkaan mihin muut ei 16yda..
8 kenellda on joskus ollu oma joku salainen piilopaikka tai joku
9 katkopaikka mitd muut ei tiedd...joskus lapsena tai Jjos on
10 edelleen joku semmonen paikka. Jjonka tietdaa Jja Jjohon on
11 kiva mennd johon muut ei 1oyda.. (oppilaat viittaavat)aika
12 monella

Kuudennen luokan oppilaat eivét olleet kovinkaan innostuneita kertomaan omista piilo-
paikoistaan, joten ensimmainen opettaja roolissa -osuus paasi alkamaan suunniteltua nope-
ammin. Piilopaikkoihin liittyvan lyhyen keskustelun aikana opel poistui keskustelupiirista
hetkeksi sivummalle hakemaan itselleen tuoliaan. Ennen kuin han saapui oppilaiden keskuu-

teen, ope2 pohjusti ty6tapaa kertomalla, mitd seuraavaksi tapahtuu (riveilld 3—6).

Esimerkki 31
1 ope2: joo. haluuks joku muu vield kertoa. tai pitdda ihan omana tieto-
2 naan edelleenkin se piilopaikan. no hyva. mutta kuitenkin nyt
3 seuraavaksi meilld on tilaisuus tavat tei&n ikdinen tyttd
4 nimeltddn celeste. jolla on tammdnen oma piilopaikka turvapaik-
5 ka metsdssd ja hadn tulee meille kertoon miksi se piilopaikka on
6 hdnelle tosi térkee tdlla hetkelld hidnen elamdssaan

Taman johdannon jélkeen alkoi ensimmainen opettaja roolissa -osuus, joka on esilla kokonai-

suudessaan seuraavassa esimerkissa.

Esimerkki 32
1 opel: (istuu tuolille) m& kerroin tandan koulussa et mun 1isd on
2 kuollu. ma vaa yhtakkii viittasin ja kerroin sen kaikille sa-
3 noin &daneen sillai tokasin wvaan yhtédkkii. sitten v&litunnilla
4 mun kaverit kaisa ja mikko ja. ella ja sini ni ne tuli vaa yht-
5 akkii kysyy sitte ne siel odotti niinku siel pihan toisel puo-
6 lella ja sitte ne tuli mun luo ja kysy sillee vahan vaivaantu-
7 neena et milt tuntuu ku is& on kuollu.. md sanoin et tosi su-
8 rulliselta em m& sit oikein osannu muuten sitéd selittaa.. va-
9 list must niinku tuntuu ettei meidn isa oo oikeesti kuollu..
10 vahé&dn niinku unohdan sen...sit. ma voin aatella tosi pitkaéan
11 jotain ihan muuta asiaa ja sit yhtadkkii m& muistankin se taas

12 uudestaan. se 1isa on taivaassa Jja se nékee sielt ylhaalta mut
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13 se kattelee mitd m& t&dllad puuhaan ja.sillee ma aattelen et se
14 ndkee mitad mé& aattelen ja milt must tuntuu.. kenell&dk&dan muulla
15 meidén luokalla ei isd oo kuollu. ma tiidn et joittenkin isad ei
16 asu kotona. mut ei se oo kuitenkaan sama asia.. saan mennad &ai-
17 din viereen nukkumaan koska md tahdon. ennen se toinen puoli
18 oli iséan puoli ja toinen &didin ja md nukuin siin keskelld mut
19 nykydan ma saan nukkuu isé&n puolella.. se on. se on nyt mun
20 puoli ennen se oli isin ja siin on kyl ero.. mda tieddn milt
21 ikd&va tuntuu. se on semmosta et sen tuntee niinku Jjoka
22 puolella itessddn ihan niinku p&dadstd varpaisiin asti.. joskus
23 sattuu korvii ja kurkkuu ja kurkust tulee semmonen paksu Jja
24 karhee tai sitd pistelee iha ku ois Jjuossu tosi pitkdn matkan
25 hirveen kovassa pakkasessa tuntuu et on vaikee nielld ja joskus
26 tuntuu ettei pysty sydomé&an mitddn ku kurkku tuntuu niin kipeel-
27 le vaiks ei oo mitdédn flunssaa tulos tai mitddn semmosta.. tiidn
28 et 4idill&kin on ihan tosi kauhee ik&dvd isdd Jja silldkin on
29 sillee et siihen sattuu joskus ihan niinkui fyysisesti sattuu
30 ku on niin kova ik&va. sitd ei oikein pysty maadritteleen et
31 missd paikassa se ikdvd on tuntuu ihan kaikkialla. &didillé&kin
32 on ihan samanlainen olo &iti on pitany mua sylissa ja kertonu
33 ettd. et siitdki tuntuu tosi pahalle (nousee tuolistaan)

Opettaja roolissa -tyotavan aikana oppilaat tarkkailivat aktiivisesti Celested, katsoivat
hanta silmiin ja kuuntelivat, mitd hén kertoi. Kukaan ei hopotellyt omiaan, vaan kaikki seura-
sivat hdmméstellen. Celesten puhetta oli varmasti helppoa seurata sen puhekielisyyden vuok-
si. Opettaja samastuu hyvin rooliinsa kertomalla tapahtumista, tunteistaan, didistaan ja kave-
reistaan kayttdmalla puheessaan mind-pronominin puhekielisia taivutusmuotoja, kuten ma4,
mun, mulle, musta (esimerkiksi riveilld 3 ja 9-21). H&n kayttaa puhekielelle tyypillisesti ver-
bin passiivia me-pronominin kanssa (esimerkiksi riveilld 2,4,6,7,8) ja viittaa ihmiseen se-
pronominilla (riveilld 1 ja 21). Myds nuorille tyypillinen niinku-sanan toistuva kaytto (esi-
merkiksi riveilld 5, 9 ja 10) vahvistaa opettajan ottaman Celesten roolin aitoutta. Opettajan
kayttama kieli roolissa on kauttaaltaan hyvin puhekielistd, mika nakyy hyvin myos siing, etta
useat sanat lyhentyvat lopuistaan eivatka verbit taivu monikkomuotoon, vaikka tekijé olisikin
monikollinen (esimerkiksi riveilld 4, 5 ja 6).

Puheella ja sen rekisterin muuttumisella on siis suuri merkitys, kun opettaja vaihtaa roo-
lia. Roolin rajaajana toimii tuolille istuminen ja siitd nouseminen, mutta suurin rooli on pu-
heella, koska mit&én erityisié asusteita ja rekvisiittaa opettajalla ei ole kayttssaan.

Tassa opettaja roolissa -osuuden opetusmonologissa opettaja vélittda tietoa oppilaille
késiteltdvén tarinan paahenkilosta ja teemasta kertomuksen ja kuvauksen keinoin. Tavallisilla
opettajajohtoisilla oppitunneillakin kerrotaan kertomuksia ja kuvauksia, mutta tdmén erottaa
niista kertomuksen mind-muotoisuus ja se, ettd opettaja esittdd kertomuksen roolissa. Nain ol-
len kertomus ja henkil6 tulevat ldhemmaéas ryhmaéd, kuin jos puhuttaisiin vain eraasta tytosta

h&n-muodossa ja siitd, mité hanelle on kaynyt.
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Opettaja roolissa -tyotapa rajautui sen mukaan, istuiko Celested esittdva opettaja tuolis-
sa vai lattialla muun ryhman joukossa. Téata ei erikseen ryhmalle mainittu, mutta he pystyivét
sen helposti paattelem&éan, koska toinen opettaja pohjusti molempia opettaja roolissa -
osuuksia kertomalla, ettd Celeste saapuu ryhman keskuuteen kertomaan itsestaan ja kokemuk-
sistaan. Usein opettaja roolissa -osuutta ei eroteta muusta draamatydskentelysta nain selkeésti,
mutta koska kyse oli aloittelevasta ryhmaésté ja myos aloittelevista draamaopettajista, koimme
tdman valinnan tassa aiheelliseksi. Ensimmaisen opettaja roolissa -ty6tavan jalkeen roolissa
ollut opettaja siis poistui hetkeksi piirista vieden kayttdménsa tuolin syrjaan. Talla valin toi-
nen opettaja aloitti ryhmén kanssa keskustelun siitd, mita he olivat kuulleet ja nahneet.

Myohemmin opettaja saapui ryhman keskuuteen uudelleen Celesten roolissa kertoen
elaménsa uusista k&énteistd. Tassakin monologissa korostuivat tyypilliset edellisessé esimer-
kissa esitellyt puhekielen piirteet, joita toki esiintyi opettajien puheessa paikoitellen muissakin

tyOtavoissa.

Esimerkki 33

1 opel: (istuu tuolille) &iti 1l&hti just &sken ulos ja sano et se 1lah-
2 tee ostamaan meille matkalippuja rautatieasemalta koska me men-
3 ndaan kaymaan semmosessa uudessa paikassa. semmoses mis m& en oo
4 koskaan aikasemmin ollu. me ehkd muutetaan siihen uuteen paik-
5 kaan.. aiti haluis et me tavallaan alotettais alusta. jos kaik-
6 ki sujuu hyvin ni sitten me alotetaan siel uudes paikassa alus-
7 ta. ja se hyvin sujuminen se tarkottaa sitd et jos me loydetdan
8 sielt paikka mis me voidaan asua Jjos me 16ydetdan asunto ja
9 sitte jos mun aiti saa sielt tdita.. sitte md en enaa kavis mun
10 vanhaa koulua enkd m& end&d ois mun vanhojen kavereitten kaa
11 vaan kaikki olis ihan uutta ja erilaista ja vierasta. musta
12 tuntuu vahan pelottavalta.. ma tieddn et uus alku se tois lisaa
13 muistoja koska kaikki n&a& mun vanhat Jjutut ois endd pelkkii
14 muistoi mulle mun kaverit Ja koulu ja liitutaulukin ne ois
15 pelkkii muistoja mun oma piilopaikka ja se metsa ja ne naakat
16 siellda ni neki ois pelkkii muistoja vaan. jos md nyt ottaisin
17 kaikki mun muistot mitd mul on tahdn asti kerdantyny ja pakkai-
18 sin ne mun koululaukkuun md luulen et se laukku ois tosi tosi
19 painava kantaa. siks must tuntuu et m& en haluis enda yhtéaéan
20 uutta muistoa. niit on ihan tarpeeks nyt jo. md8 sanoin sen ai-
21 dille mut emmd nyt tiedd miten tassa kay. kuitenki se meni os-
22 tamaan ne matkaliput (nousee tuolistaan)

Myds tdmén toisen opettaja roolissa -osuuden jéalkeen roolissa ollut opettaja poistui het-
keksi piiristd ja toinen opettaja aloitti keskustelun ryhmén kanssa siit4, mitd asken kuultiin.
Opettajan johdolla ryhma alkoi yhdessé pohtia syitd, miksi Celesten diti haluaa muuttaa. Nais-
t4 opettaja roolissa -osuuksista muodostui opettajan monologeja opettajan ja ryhmén yhteis-

toiminnan tuloksena. Roolissa oleva opettaja ei esittanyt selkeitd kysymyksié tai keskustelun
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avauksia oppilaille, mutta oppilaat olisivat voineet vapaasti kommentoida ja osallistua sanalli-
sesti vuorovaikutukseen myos tdman tyotavan aikana. Molemmat ryhmat kuitenkin kuunteli-
vat tdysin hiljaa Celesten kertomusta. Tamé& ei haitannut, silla néiden opettaja roolissa -
kohtien oli tarkoitus l&hinna heratell& oppilaiden ajatuksia ja tunteita ja auttaa heitd samastu-
maan padhenkild Celesten elamdén. Molempien opettaja roolissa -osuuksien jalkeen ryhmé
kavi keskustellen toisen opettajan johdolla lapi Celesten kertomia ajatuksia. Keskustelun tar-
koituksena oli jakaa kokemuksia ja tuntemuksia ja varmistaa, ettd kaikki ovat ymmartaneet,
mistd on kysymys.

Ensimmainen opettaja roolissa -tydvaihe oli prosessidraaman alkupuolella, joten se toi-
mi Dorothy Heatcoten oppien mukaan hyvana mielenkiinnon herattdjana ja tapahtumien liik-
keelle panevana voimana. Opettaja ldhestyi ryhmé&a rohkeasti Asikaisen luokituksen mukaan
(2003:122) apua tarvitsevan roolissa. Tama lahestymistapa antoi paljon vastuuta ryhmalle,
vaikkakin my6hemmissa vaiheissa opettajat toimivat draaman ulkopuolella hyvin tiiviisti oh-
jaajan roolissa oppilaita tukien ja auttaen. Myos toisessa opettaja roolissa -ty6vaiheessa opet-
taja otti tarinan padhenkilon eli Celeste-tyton roolin ja herdtteli nyt ryhmél&isten ajatuksia hé-
nen ja hénen ditinsa tulevaisuuden suhteen.

Opettajan toiminta Celesten roolissa muistuttaa eniten Asikaisen (2003: 121-122) luo-
kituksen apua tarvitsevan tai uhrin roolia, mutta eroaa sen perinteisestd muodosta kuitenkin
niin, ettei Celesten avun tarve ollut draamassa akuutti. Oppilaiden ei siis tarvinnut reagoida
Celesten suruun ja hataan heti kohtaamistilanteessa, vaan he saivat aikaa miettid, milla tavoin
he voisivat auttaa Celested. Auttaminen tapahtui turvallisen valimatkan péésta eli Celeste ei
ollut 1asné tilanteessa, jossa oppilaat askartelivat hanelle kortteja. Ndma olivat opettajaparin
etuk&teen tekemid valintoja, ja niihin vaikutti se, ettd opettaja roolissa tyttapa ei ollut oppilail-

le entuudestaan tuttu, eivatka he olleet mydskéén kokeneita prosessidraamaan osallistujia.



80

8 VUOROVAIKUTUS OPPITUNNEILLA

8.1 OPETTAJA KYSYY, OPPILAS VASTAA

Tuntidiskurssissa kysyjan roolissa on ldhes aina opettaja ja vastaajan roolissa oppilas, perus-
tuuhan  luokkahuoneen vuorovaikutus hyvin pitkélle kysymys—vastaus—arviointi-
rakenteeseen. Kysymyksen ja vastauksen pari on kiinteasti sidoksissa toisiinsa, sill& opettajien
kysymykset saatelevat oppilaiden vastauksia ja vastaukset kayvat ymmarrettaviksi suhteessa
esitettyyn kysymykseen. Néin ollen opettajien kayttamilla kysymystyypeilld on suuri vaikutus
sithen, miten ja kuinka paljon oppilaita kannustetaan osallistumaan vuorovaikutukseen.

Keravuoren (1988: 163—167) mukaan opettajan kysymyksilla on kahdenlaisia funktioi-
ta; tarkistaminen ja tiedusteleminen. Yleisimpia tuntidiskurssin kysymyksia ovat tarkistami-
set, joiden vastaukset ovat lyhyita ja spesifejd, ja niitd on mahdoton ymmartaa kontekstista ir-
rallaan. Tallaisissa kysymyksissa oppilaan vastauksen tehtavé on téyttaa se tiedon aukko, jota
opettaja kysymykselldén tarkistaa. Opettajajohtoisessa tuntidiskurssissa esiintyy harvoin opet-
tajan kysymysta arvioivia tai arvostelevia vastauksia. Tarkistuskysymyksilla opettaja siis tar-
Kistaa, ovatko oppilaat tehneet opetuksesta toivottuja havaintoja. Nama niin sanotut epéaidot
kysymykset, joissa opettaja kysyy oppilailta asioita, joihin itse tietdd oikean vastauksen, ovat
herattdneet opetuksen tutkimuksen parissa paljon keskustelua. Kéytdnngssé ne ovat kuitenkin
helppo tapa tarkistaa, ettd oppilaat pysyvat opetuksessa mukana.

Tarkistamiset voidaan jakaa edelleen kysymyslauseen muotoisiin tarkistuskysymyeksiin,
vditelauseen muotoisiin toteaviin tarkistuksiin, kaskylauseen muotoisiin puhutteleviin tarkis-
tuksiin ja epasuoran kysymyslauseen muotoisiin upotettuihin tarkistuksiin. N&ist4 viimeinen
kysymysmuoto sallii muodoltaan hyvin vapaita vastauksia, kun taas ensimmainen tuottaa vas-
tauksiksi lyhyita tietopohjaisia puheenvuoroja tai myontdja ja kieltoja. Toteavat ja puhuttele-
vat tarkistukset puolestaan mahdollistavat oppilaan vastakysymykset tai mahdolliset kysy-
myksen arvioinnit. Tiedustelemiset voidaan puolestaan ryhmitelld kysymyslauseen muotoi-
siksi aidoiksi kysymyksiksi, luokittelukysymyksiksi ja perustelukysymyksiksi. Namé kaikki
antavat vastaajalle suhteellisen paljon vapauksia vastauksen muodon suhteen. (Keravuori
1988: 64-76.)

Kuten perinteisessd luokkahuoneen vuorovaikutuksessa myos prosessidraamoissa opet-
tajat esittavat paljon kysymyksid. Koska tavoitteena ei ole perinteisen oppitunnin tavoin opet-
taa tiettyja faktatietoja, eiké& opetuksessa pyrita siihen, ettd kaikki oppilaat pystyisivat toista-

maan kaiken opitun tdysin samassa muodossa, esiintyy prosessidraamassa huomattavasti
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enemman tiedustelemisia kuin perinteisilla opettajajohtoisilla oppitunneilla. Leiwo ym.
(1987) ovat selvittaneet, ettd perinteisilld oppitunneilla opettajien kysymyksistad vain nelja
prosenttia on aitoja kysymyksia, kun taas % on tutkimuksessa kaytetyn luokituksen mukaan
nimedmis-, luokittelu-, méaarittely- ja kuvaamiskysymyksid, jotka sijoittuvat Keravuoren
(1988) maaritelmassa tarkistuksiksi.

Prosessidraamoissa opettajat esittavat paljon tiedusteluja. Tallaisia ovat tilanteet, jolloin
opettaja ei kysyjana etukdteen tiedd oppilaan vastauksen siséltoa eiké voi luokitella vastausta
ehdottomasti oikeaksi tai véaaraksi. Tiedustelukysymyksien vastaukset vaihtelevat kysymyk-
sen laadun mukaan. Tiedustelut voivat olla haku- tai vaihtoehtokysymyksig, jolloin vastaus on
kielellisesti hyvin suppea; pelkka viittaus, viittaamatta jattdminen tai muutama sana. Luokitte-
lu- ja perustelukysymykset pyrkivét puolestaan herattelemé&an vastaajan itsenéista ajattelupro-
sessia ja saavat vastauksekseen hieman pidempia selityksia, syité ja toteamuksia. (Keravuori
1988: 65, 169—171.)

Avointa tiedustelemista prosessidraamassa edustavat opettajien kysymykset, joiden taus-
talla pyrkimys on saada oppilaiden oma dani ja omat tulkinnat kuuluviin ja ryhmén yhteiseen
tietoisuuteen. Tasta hyva esimerkki on opettajan tiedustelukysymys metsan &anet -tyotavan
jalkeen (rivilla 3), joka innostaakin kolmannen luokan oppilaat kertomaan rohkeasti omista

mielikuvitusmetsistaan.

Esimerkki 34
1 ope2: voit hetken aikaa vield kuvitella... sitte voidaan alkaa kerto-
2 maan toisillekkin jokanen varmaan né&ki varmasti aikalailla oman
3 nédkdsen metsan mutta. mutta millasen mets&n naitte
4 poika: nii ma nain sellasen et siel oli jotain heh jotain ”””” voikuk-
5 kia ja oliks ne jotain maitohorsmia vai mitd ne oli ja
6 ope2: joo-o
7 poika: sitte siel oli sellasii kallioita mis oli jotain ”””""

Tiedustelemista esiintyy myds, kun opettajat yrittdvat selvittdd danimaisema-tyotavan
jalkeen, millaisia tulkintoja oppilaat ovat tehneet. Seuraavassa katkelmassa opettaja tieduste-
lee (rivilla 1), millaisia danid oppilaat ovat kuvitelleet harjoituksen aikana. Opettaja kuitenkin
rajaa hieman oppilaiden vastausvaihtoehtoja mainitsemalla, mitd aanida aiemmin on mainittu
metsassd kuuluvan (riveilld 1 ja 2), mutta toistaa kuitenkin vielé lopussa tiedustelunsa ytimen
(rivilla 2). Oppilaan vastattua ensimmaiseen tiedusteluun opettaja jatkaa kysymyksella (rivilla
4), mutta tdydentaa sitd kuitenkin pienen tauon jélkeen heti perdan rajatummalla luokitteluky-

symyksell& (rivilla 5), jolloin oppilaiden vastausvaihtoehdot supistuvat. Tyton vastaus (riveil-
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1a 7-8) ei késitdkddn mitéd tahansa 44nid, vaan hin luokittelee kuulemansa dénet tiettyn eldi-

men, paéstéisen aaniksi.

Esimerkki 35
1l ope2: mitds millasia 4&&ni& sielld kuulit tossa oli puhetta niistéa
2 eldimistd ja kasveista millasia &dania
3 tyttél:no niitd lintujen niitd ku ne laulo
4 ope2: Jjoo-o lintujen laulua ja viserrystd varmasti kuuluu. entds muu-
5 ta..kuuluuko muiden eldinten &dania
6 opel: sano vaan
7 tytto2:sellasta niinku ratindd tai niinku jotain paidstadisten tai Jjo-
8 tain sellasta

Tallaisia kysymysjaksoja esiintyi prosessidraamoissa paljon. Aluksi opettaja esittaa ai-
don tiedustelun, jonka h&n kuitenkin hieman mydhemmin supistaa tarkistukseksi. N&in kay
esimerkiksi seuraavassa kuudesluokkalaisten prosessidraaman kohdassa, jossa opettaja esittaa
ensin avoimen tiedustelun (rivilla 1), mutta muuttaa kysymystaan, koska oppilaat eivat reagoi
toivotulla tavalla. Loput opettajan kysymykset ovat lukumaaran tiedustelemisia (riveilld 2—4,
5-6, 8 ja 10) eli opettaja antaa valmiin tulkinnan tai vaihtoehdon, johon oppilaat voivat rea-
goida viittaamalla tai viittaamatta jattamalla.

Esimerkki 36
1 opel mink&laisia metsid teid&n mielikuvitus taiko kun te olitte sil-
2 mat kiinni &dsken ja kuulitte tuon tarinan.. kuinka monella oli
3 joku tuttu metsd missda on joskus kaynyt joku joka on wvaikka ko-
4 din ldhelld tai kaviks joku jossain tutussa metsadssa.. eli kai-
5 kil muil oli mielikuvitusmetsa. oliko kenelld kaikilla sellanen
6 kesédnen ja lammin metsa
7 oppilaat: (suurin osa viittaa)
8 ope2: oliko jollain tollanen talvinen lumimetsad.. (kukaan ei wviittaa)
9 el tainnu tai ollu joo
10opel: kuinka monen metsidssd sato vield vettd.. (pari poikaa viittaa)
11 yhm

Kuudennen luokan toisen opettaja roolissa -osuuden jalkeen opettaja kannustaa kysy-
myksillaan oppilaita pohtimaan syit4 Celesten &idin ratkaisulle. Aiemmin kuultu ja néhty oh-
jaa oppilaiden ajatusprosessia, mutta kysymykset ovat aitoja tiedusteluja, koska niihin ei voi-
da olettaa olevan yhta ainutta oikeaa vastausta. Opettaja aloittaa johdattelemalla kysymykseen
kertomalla tarinassa esille tulleita faktoja ja tiedustelee sitten oppilailta perustelukysymyksen

avulla selityksié tapahtuneelle (riveilla 3—6). Oppilaan vastaus (rivilla 7) on suppea, mutta
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opettaja taydentad, tdsmentaa ja laajentaa vastausta seuruusiirrollaan (riveilla 8—14). Samalla
hén johdattelee oppilaita ajattelemaan asiaa didin kannalta ja esittddkin vastauksen tdydennyk-
sensa jalkeen uuden tiedustelun (riveilld 14—15). Tdhan saadaan jo hieman laajempi vastaus,
joten opettaja tyytyy toistamaan oppilaan vastauksen omin sanoin (riveilld 17-18). Taman
jalkeen opettaja johdattelee asian kasittelyd ja tulevia oppilaiden vastauksia haluamaansa
suuntaan upottamalla ndkemyksiaan kysymyksenséd lomaan (riveilld 18—22). Varsinainen pe-
rustelukysymys (rivilla 21) taydentyy johdatteluilla vielda kysymyksen jalkeenkin. Tama joh-
dattelu synnyttaékin oppilaissa kaksi laajahkoa vastausta (riveilla 23—24 ja 27-28).

Esimerkki 37
1 ope2 eli celesten aiti oli siis tehny sellasen paatdoksen ettd nyt he
2 todennakdsesti. saattaa muuttaa pois sielta tutusta Jja
3 turvallisesta kotipaikkakunnasta.. mitds te luulette. minka ta-
4 kia se celesten &aiti. on miettinyt nyt sitd ettd wvois muuttaa
5 pois sieltda vanhasta kodista. hankkia wuuden kodin toiselta
6 paikkakunnalta... mik& siihen vois olla syyna...jop
7 tyttdél:no ne muistot siihen isdéan
8 ope2: joo eli varmasti jos on melkein koko ajan sitten ku he on ollu
9 naimisissa ja muuta ni asunu sielld heil on ollu oma talo ja
10 sielld perheen kanssa asustellun ni nyt kun sieltd yks on pois
11 siitd perheestd niin voi olla aika vaikea asustella siel samas-
12 sa paikassa ku muistaa ettd tossa olohuoneessa tapahtu sitd ja
13 keittidssd tehtiin yhdessa ruokaa ja se on hyvin mahollista et-
14 td Jjohtuu siitd.. tuleeks jollain mieleen joku muu syy. vanhat
15 muistot mutta voisko olla jotain muita syitad...Jjoo
16 tytto2:jos se talo vaikka se olis liian iso niille
170pe2: mmm. kylld. seki on hyvin mahollista. tuntuu liian isolta ku
18 endd kaks asuu sielld vanhas talossa...no mitds sitte celeste
19 vaikutti eikd vaikuttanu vahan siltd ettd han ei haluu enda uu-
20 sia muistoja ettd han ei valttamattd kylld nyt haluis muuttaa
21 ni mistdkoéhdn see sitten johtuu. han haluiskin ja&da sinne wvan-
22 haan kotiin. wvanhalle paikkakunnalle mikd& on hénelle tuttu.mmm
23 sano vaan

24 tytto2:ettd ne muistot ei tulis wvield enemmd&n mieleen ku on se uusi
25 paikka niin

26ope2: kylla... varmasti ku menee uudelle paikkakunnalle niin siin on
27 se sama Jjoo

28 tytto3:sitte jos ei oo niitd kavereita ni sitte se itekseen niinku
29 sillei oo tekemistd ni se aattelee vaan sita isaa

Seuraava esimerkki on kuudennen luokan keskustelusta, jossa pohditaan tarinan paa-
henkilon Celesten tulevaisuutta opettajien esittdmien tiedustelujen pohjalta. Opettajan kysy-
mys (riveilla 2—4) rajaa oppilaiden vastausmahdollisuuksia, silla kysymyksessa opettaja esit-
t44 kaksi vastakkaista vastausvaihtoehtoa; muuttiko perhe vai ei. Ensimmaisessa oppilaan vas-
tauksessa (riveilld 5—8) korostuvat oppilaan oma ajattelu ja pohdinta, joiden turvin han muo-

dostaa suhteellisen pitkén ja perustellun vastauksen. Tallaiset vastaukset ovat kuitenkin harvi-
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naisia, miké& nakyy esimerkin loppupuolella. Opettajien kysymykset muuttuvat jalleen kerran
suppeiksi valmiin vaihtoehdon esittaviksi tarkistuksiksi, joiden vastaukseksi riittaa viittaami-
nen, myonto tai kielto.

Ryhmélaisten osallistumisinnokkuudella on suuri vaikutus opettajien kysymyksiin. Ta-
mé& korostuu, kun toinen opettaja yrittdd erdan luokan tytén vastauksen jalkeen houkutella
muitakin oppilaita vastaamaan avoimen tiedustelun muodossa (rivilla 9), mutta koska vasta-
uksia ei kuulu, muuttaa toinen opettaja kysymyksen asettelua niin, ettd siihen voi vastata yk-

sinkertaisesti nostamalla k&den yl6s (riveilla 10—11 ja 14-15).

Esimerkki 38

1 opel: no niin. nyt nayttdd vahan paremmalta.. no niin mitd luulette
2 ottikohan celesten &iti neuvosta vaarin kun te sille neuvoja
3 annoitte tossa &dsken tossa kujassa vai muuttikohan ne uudelle
4 paikkakunnalle. ole hyva
5
6
7

tyttdé: no ei se mun mielestd niinku. ettd kylld ne mun mielest muutti
koska sillai niinku en mdad tiid ei ainakaan niinku mun &diti
ihan heti ku md&d sanoisin et kaverit 7j8a tdnne niinni ei se

8 vaihtas mielipidettédén

9 opel: Jjoo. mitds muita onko muut samaa mieltd vai eri mieltd onko
10ope2: kuinka moni on sitd mieltd ettd ne se 4diti ja tytdr muuttaa
11 sinne uudelle paikkakunnalle

12 oppilaat: (viittaavat)
13 poika: no jee

l4ope2: aika moni.. entds kuka on sitd mieltd ettd ne ei muuta ettd
15 se.. (muutama oppilas viittaa) Jjoo. eli celeste pystyykin vai-
16 kuttaan siihen ditiin niin ettd ne ei muuta

Kolmannen luokan oppilaat vastailevat opettajien esittdmiin avoimiin tiedusteluihin (ri-
veilld 1-2 ja 15-16) kuudennen luokan oppilaita innokkaammin, ja heidan vastauksensa ovat
tyypillisesti kuudesluokkalaisten vastauksia pidempid. Oppilaat esittdvat rohkeasti omia mie-
lipiteitddn perusteluineen (riveilld 3—4, 8-9, 18—19). Tdssakin esimerkissa tulee hyvin esille

opettajien halu kommentoida ja tdydent&é oppilaiden vastauksia (riveilld 5—6 ja 10—14).

Esimerkki 39
1 opel: mitd muuta luulette mitdkoéhan tapahtus Jjos ne muuttais celeste
2 ja celesten diti toiselle paikkakunnalle. teppo
3 poika: totani. se vois sillai olla ihan hyvd et tota sillee se ei
4 niinku endad osais ajatella ku se ”7777"""”
5 opel: mm. ei olis varmaan ympdrilld niin paljon sellasii asioita Jjot-
6 ka muistuttais siit isa&std. se ajattelis muita asioita. joo
7 ope2: entds senja
8 tyttol:tota sitd ku sil ei oo niitd kavereita jotka lohduttaa siit wvoi
9 tuntuu ehkd viel kurjemmalta
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l0ope2: mmm. siind on kyllds se pelko ettd nyt ku jos jos ne muuttais
11 sinne niin ettd saisko se celeste sielld koulussa uusia kave-
12 reita vai..taili ainakin ne vanhat kaverit jdis sitte sinne. ei
13 olis semmosta tuttua ja turvallista kaveripiirid valttamatta
14 heti siinad ympéarilla

150pel: mitd jos se celeste sanois sille &didille et ei héan haluukaan
16 muuttaa ni mitd luulette kuunteliskohan se 4diti sita tyttoa.
17 mitd suvi sanoo

18 tyttd2:se vaan kysyis ettd miks ku tddlld ei oo endd niin hyva olla ja
19 siks se haluais muuttaa

20 ope2: joo-o

Oppilaat ovat perinteisesti tottuneet tarkistuskysymyksiin ja sihen, ettd kaikkiin opetta-
jan esittdmiin kysymyksiin on olemassa tietty oikea vastaus. Tdma nékyy oppilaiden arkuute-
na vastata aitoihin tiedusteluihin. Seuraavassa esimerkissa opettajat kannustavat kuudennen
luokan oppilaita kertomaan omat ndkemyksensa ja vastaamaan tiedusteluihin kertomalla, ettei

kysymykseen ole olemassa yhté ainoaa oikeaa vastausta (rivilla 4).

Esimerkki 40
1 ope2: eli jos puoli vuotta menee eteenpdin niin miltd nadytaa celesten
2 elama
3 opel: no niin.. mennddnpd jarjestyksessa
4 ope2: t&hadn ei oo nyt mitdan oikeeta vastausta vaan jokanen
5 opel: niin. menndan jarjestyksessa kuunnellaan vahan mita jokanen on
6 saanut aikaseks tédssa pohdinnassa
7 ope2: jaksatko nousta vield sieltd lattialta ylos
8 opel: alotetaan vaikka t&altd. pojat mitd mieltd te ootte

Eras oppitunneilla esiin tullut opettajan kysymyksiin liittyva ilmié on kysymysten tois-
taminen, tdydentdminen ja jatkokysymysten avulla vastaamaan johdattelu. Tata esiintyi var-
sinkin kuudennen luokan kanssa, koska oppilaat eivat kolmasluokkalaisten tavoin olleet val-
miita vastaamaan vélittdmaésti opettajan ensimmaisen kysymyksen jalkeen. Kysymyksenaset-
telua muuttamalla opettaja pyrkii varmistamaan, etté kaikki oppilaat ovat ymmarténeet kysy-
myksen. Kysymyksen toistelulla opettaja puolestaan pyrkii véalttdméaan hiljaisuutta luokassa.

Perinteisesti opettajien hiljaisuudensietokyky vaihtelee todella paljon, mutta tyypillisesti
opettaja esittad kysymyksen uudelleen, muokkaa sité tai alkaa itse vastata, jos oppilaiden vas-
tauksia ei ala kuulua. Tdméa nékyy hyvin seuraavassa esimerkissa kuudennen luokan prosessi-
draamasta, jossa opettajan kysymyksenasettelu venyy hyvin pitkéksi, koska oppilaat eivat
reagoi opettajan toivomassa ajassa. Opettaja aloittaa avoimella tiedustelulla (rivilla 3) ja muo-

toilee kysymyksen kolmesti (riveillda 3—5), ennen kuin antaa oppilaille aikaa miettid vastauk-
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siaan. Kun vastauksia ei lyhyen hiljaisen hetken aikana tule, paétyy opettaja viela toistamaan

saman kysymyksen hieman eri sanoin (riveilld 5—6).

Esimerkki 41
1 opel: yhm mietitd&dnpd vahdn niitd &&nid mitd sielld metsdssa kuulee
2 tddl ainakin tytdiltd tuli ettd oli semmosta pienten eldinten.
3 dantd. millasilla sanoilla vois kuvailla. mitd muuta muistuttaa
4 sellanen pienten eldainten rapina mikd muu vois pitdd samanlais
5 danta ku ne eldaimet siel metsdssa...mikd muu pitdd samanlais
6 rapinaa ku metsan eldimet...

Samanlaista johdattelua ja kysymyksen uudelleenasettelua esiintyi yhta lailla toisen
ryhma kanssa ja toisen opettajan toteuttamana. Seuraavassa katkelmassa opettaja esittéda ensin
avoimen tiedustelun kolmasluokkalaisille (rivilla 2—3), pit&a sitten pienen tauon ja muotoilee
sitten kysymyksen uudelleen (riveilld 3—4). Kun vastauksia ei vieldkadn kuulu, houkuttelee
opettaja miettiméén aanta konkretian kautta eli kannustaa oppilaita tekemaan aanté, jos sen
kuvaileminen sanallisesti on hankalaa. Lopuksi opettaja viela toistaa kysymyksen tiivistetyssa

muodossa (riveilla 5—6) vastausten toivossa.

Esimerkki 42
1 ope2: mmm.. voisko miettid sillee et Jjos esimerkiks sieltd puiden
2 oksista ja lehdistad vahan tippuu sitd vettd niin muistuttaako
3 se jotain toista &&ntd. millanen &&ni siitd ylipddtddn kuuluu
4 kun sitd vettd sieltd tipahtelee. mimmonen 4d&dni se vois olla
5 pystyttekd tekeen nyt. jollain sormilla tai suulla. mimmonen
6 dani

Vaikka kysyminen on opettajan diskurssifunktioista yleisin niin perinteisilla opettaja-
johtoisilla oppitunneilla kuin n&illa prosessidraamatunneillakin, on naill& tunneilla kysymys-
ten esittdmiselld kuitenkin selkeésti erilaiset tavoitteet. Opettajien esittdmid kysymyksid on
kiinnostavaa tarkkailla myods draamateorian ndkdkulmasta, silla Morganin ja Saxtonin mu-
kaan (1987: 71-82) draama opetusmuotona ja sen tavoitteet antavat opettajalle hyvan mah-
dollisuuden kayttaa tiedustelevia kysymystyyppeja, silla kysymyksia esitetddn perinteisten
tiedustelemisen ja tarkistamisen liséksi myos faktatiedon jaljittdmiseksi, vastausten syventa-
miseksi, teeman ja roolisuoritusten syventamiseksi, vaihtoehtojen I6ytamiseksi, perusteluiden

syventamiseksi sekd arvojen ja valintojen kriittisen punnitsemisen kdynnistamiseksi.
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Tama tulee hyvin esille seuraavassa esimerkissa, jossa opettaja kyselee kolmasluokka-

laisilta &animaisema-tyotavan jalkeen, millaisia metsia ja &anié he kuvittelivat. Tarkoituksena

ei ole esittad yhtd ainoaa oikeaa vastausta, vaan tuoda esiin mahdollisimman paljon erilaisia

tulkintoja ja vaihtoehtoja, jotta oppilaat niiden avulla ymmartaisivét, ettd heidan oma tulkin-

tansa on aivan

Esimerkki 43

poikal:
ope2:
poikal:
ope2:
poikal:
ope2:
poika2:

CoOoJdJoUbd WNR

10 ope2:
11 poika2:
12 ope2:
13 opel:
14 ope2:
15 tyttol:
16 ope2:
17

18 poika3:
19 ope2:
20

21

22

23 poika4:
24 ope2:
25

26 poika3:
27 ope2:
28 poika4:
29 ope2:
30 poikahs:

yhté hyva kuin jonkun toisenkin.

nii m&& nadin semmosen tiheen kuusimetséan

joo-o

jossa oli kaikkia lintuja piharatamoita ja pihasaunioita ja

teil on tosi hieno kasvitietédmys

ja sitte karhuja ja niitd mit& ne oli kdarmeita

joo siel oli paljon kaiken nokdstad. entds teppo

no méa nadin semmosen kostean metsan missa oli ja muita
siella oksilla ja sitte sielld oli lintuja ja kdarmeitd ja sem-
mosia ja siel oli aika pimeeta

ja sielld ndky ne sateen jadljet ku oli markiad oksat ja lehdet
nii

hyva

senjalla on tuolla vielad

joo

ni semmonen mis oli kukkia

kukkia kanssa.. haluuks vield Jjoku kertoa omasta metsdstdén..
oliko se joo

no rannalla paljon ruohoa Jja pimeetd ja metsaa

joo-o.. oliko se metsd sellanen joku tuttu metsd& tyyliin teidan
kodin 1l&helld wvai oliks se ihan semmonen mielikuvitusmetsd min-
kd te nytten vaan kuvittelitte. kenelld oli sellanen tuttu met-
sa (oppilaita viittaa) ettd vois jollekki vaikka nayttaa

voiko kertoo mikd& se oli

vol kertoo ihan kohta. joo ja oliko jollain sellanen
mielikuvitusmetsd mitd ei oikeesti oo missaan

tjoo (oppilaita viittaa)

olemassa. joo molempia. nyt voit kertoo

no niin mul oli tuo metsa

aa siita lahelta kylla

nii mullaki

e

Monissa tilanteissa opettaja hakee kysymysten avulla oppilailta perusteluita heidan tul-

kinnoilleen. Naissé tilanteissa tarkentavat kysymykset testaavat ryhmén perustelutaitoja ja pe-

rusteluiden aukottomuutta. Hyva esimerkki tasta on kuudennen luokan kanssa kayty keskuste-

lu perheen tulevaisuudensuunnitelmista prosessidraaman lopussa. Aluksi opettajat johdattele-

vat kysymyksin oppilaita miettimaéan eri ratkaisuvaihtoehtoja. Opel aloittaa esittdmalla pe-

ruskysymyksen (riveilld 1-3). Han auttaa oppililaita pohdinnassa johdattelemalla heitd aihee-

seen ja esittaa alkuperdisen kysymyksen toistamiseen (rivilla 5). Sitten ope2 tdydentda tata
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kysymysta antamalla erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja oppilaiden pohdinnan tueksi (riveilla 8—9,

10 ja 10-12).

Esimerkki 44

opel:

miettikaapa hetki jokanen nyt ensin itekseen ettd mita luulette
ettd miten sen celesten kdy. mimmoseks sen celesten eldmd muut-
tuu voitte ensin miettid sitd et olitteks te sitda mieltd et ne
muuttaa vai sitd mieltd et ne jaa& sinne vanhalle paikkakunnal-
le. Jja sitte. mimmoseks se celesten eldmd muuttuu. uudella
paikkakunnalla tai sitten sielld wvanhalla. missda ne on tahanki
asti asunu

voitte miettid niitd kavereita ettd. jos ne muuttaa niin saako
se sielld hyvin kavereita ja jos ne vastaavasti jd& sinne van-
halle paikkakunnalle ni pysyykd ne vanhat kaverit ja miten se
kenties wvaikuttaa se ettd. sa celeste on varmasti aika pitkaan
kuitenkin aika surullinen siitd isan kuolemasta. miten se néakyy
sitten hdnen eldmédssa

Pienen pohdintatauon jalkeen on oppilaiden vuoro esittédé ratkaisuvaihtoehtoja peruste-

luineen. Opettaja haastaa ensimmaisen pienryhmén esittdmaan ajatuksensa ja perustelunsa

(rivilla 1) ja vaatii tarkentavia perusteluita poikien koulukiusaajavditteelle (rivilla 6). Aluksi

poikien perustelut tuntuvatkin jarkeviltd (riveilld 7-9), mutta opettajan kahden uuden tarken-

tavan kysymyksen jilkeen (riveilld 10—11 ja 13) perusteluita ei endéd 10ydy. Téassd vaiheessa

opettaja vetoaa koko ryhmaan ja yhteiseen mielipiteeseen (riveillda 17-19, 21-22 ja 24). Kos-

ka prosessidraaman luonteeseen kuitenkin kuuluu se, ettei mitaédn tulkintoja saisi taysin Kiel-

téd, mennaan

asiassa eteenpdin, ja opettaja haastaa kysymykselldadn seuraavan pienryhman

esittdmaan ratkaisuvaihtoehtonsa ja perustelunsa sille (riveilld 28—29).

Esimerkki 45

opel:
ope2:
opel:

poikal:

poikal:

1
2
3
4
5 opel:
6
7
8

©

10 opel:
11

12 poika2:

13 opel:

l4 poika2:

15 opel:
16
17

poika2:

alotetaan vaikka taaltada. pojat mitd mieltd te ootte

muut vois kuunnella

shh

siit on tullu koulukiusaaja

siit on tullu teian mielestd koulukiusaaja. sehan kuulostaa
hirveen ik&valtd. miks te luulette et niin on kayny

noku sen iskd kuoli ni se alko kiusaa muita ku silld& on niin
kova ikava sita

se yrittaa olla kingi

yyhm. ettei silld oo muuta tekemista. luuletteks et silla
celestelld ei oo sen takii endd kavereita

emmdaa tiid. jos ne sen kaverit kiusaa sité

kiusaa sita celested vai jotain muuta

emmaa tiia

nii emmakaadn tiia must toi kuulostaa vahan synkaltd enka ma us-
ko ettd se nyt ihan tommoseks menee. vaikutti siltd et sil ce-
lestel oli aika paljon kivoja kavereita jotka sitd auttaa. eiks
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18 se mitd luulette millanen ratkasu se olis jos siind& kavis noin
19 onnettomasti...oisko vadhan synkee

20 poikal: hmm

2lopel: eiks me kuitenki kaikki toivotaan et niin ik&vasti kuitenkaan
22 el kay

23 ope2: m& ainakin toivon

24o0pel: kuka muu toivoo...(aika moni wviittaa) pojat on sitd mieltd et
25 olis hyva ettd celestesta tulis koulukiusaaja

26 pojat: hehee

27 opel: en oo nyt ihan varma onko oikeesti nyt noin

28 ope2: mikds on seuraavan ryhmdn ratkasu. mitd luulette. puolen vuoden
29 pddstd. celesten elamdan mita kuuluu

Koska prosessidraamassa toimitaan eri rooleissa ja pyritddn samastumaan tarinan henki-
I6n tunteisiin ja ajatuksiin, on kysymyksilla tarkeé tehtava roolitydskentelyn vahvistamisessa
ja teeman syventdmisessd. Aineistona olevissa prosessidraamoissa tdma korostui erityisesti
opettaja roolissa -tyodtavoissa. Opettajan ollessa roolissa oppilaat eivét osallistuneet roolityo-
hon, vaan kuuntelivat roolihenkilon puhetta omana itsendan. Néin ollen roolisuoritusta késit-
televat kysymykset tydtavan jalkeen syvensivat roolia ja ennen kaikkea toivat yhteen oppilai-
den ajatuksia roolihahmosta, hanen tunteistaan ja ajatuksistaan.

Tama tulee esille kuudennen luokan prosessidraamassa ensimmaéisen opettaja -roolissa
tyovaiheen jalkeen, kun opettaja pyytda oppilaita kertomaan omin sanoin &skeisen roolisuori-
tuksen sisallon (riveilla 1-3). Roolin vahvistaminen ja teeman syventaminen jatkuvat opetta-
jan seuraavan kysymyksen avulla (riveilld 5—6). Esimerkin loppupuolella opettaja vield joh-
dattelee oppilaita syventdmaan teemaa sekd samastumaan rooliin, kun h&n kehottaa heitd poh-

timaan, miten surun kohdannutta ystévéa voisi parhaiten lohduttaa (riveilld 11-12 ja 17-19).

Esimerkki 46
1 ope2: nonnii.. kuultii sellanen ei ehk& hirveen ilonen tarina. ker-
2 toisko joku omin sanoin ettda mikd iso muutos sen ze celesten
3 elamassa oli tapahtunu.. Jjoo
4 tyttoél:se isa oli kuollu
5 ope2: 1is& oli kuollu joo. millasissa tunnelmissa celeste oli milta
6 hanesta tuntui.. sano vaan
7 tytto2:et sil oli niinku kauhee ikava sita
8 ope2: joo oli ikavad ja oli eikoé ollu aika surullinen tyttd. kylla.
9 nyt me voitais miettid et jos me oltais sen celeste tytdn kans-
10 sa samalla luokalla ja celestelle ois kd@yny niin ikava juttu
11 ettd isd olis oikeesti kuollu niin milld tavalla me voitais pi-
12 ristaa celestee. celeste kerto siina ettd kaverit oli tullu
13 kylla kysymddn et miltd se tuntuu mutta ei oo ei ne ollut oi-
14 keen osannu tehd mit&&n muuta koska se on aina vahan sellanen
15 hankala tilanne ei oikein tiid ettada mitd nyt pitdis sanoo pi-

16 taiskd olla ihan niinku sillai aina ennenkin vai pitaiskdé pi-
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17 tdiskd keksii jotain lohduttavaa sanomista.. mikd teiddn mie-
18 lestd vois olla semmonen.miten kannattais kavereitten toimia
19 tollasessa tilanteessa...tuleeko mieleen mitédan..

Prosessidraamoissa esiintyy myds kysymyksié, joiden avulla opettajat haastavat ryhma-
ldiset Morganin ja Saxtonin (1987:71-82) mallin mukaan Kriittiseen arvojen ja valintojen
pohtimiseen. Téllainen motiivi opettajien kysymysten taustalla oli muun muassa tilanteessa,
jossa omatunnonkuja-tyotavan jalkeen opettajat pyysivét oppilaita pohtimaan, miten Celesten
aiti toimisi kyseisessa tilanteessa, jossa tytar haluaisi jddda asumaan vanhalle paikkakunnalle,
mutta &idin itse tekisi mieli vaihtaa asuinpaikkakuntaa. Tilanne ohjasi oppilaita pohtimaan,
kuinka paljon &iti mahdollisesti kuuntelisi tytartdadn ja miettisi hénen tunteitaan ja toiveitaan
valintaa tehdessaan. Aluksi (riveilld 1-4) opel kysyy oppilaiden mielipidetté ja saakin perus-
tellun vastauksen yhdeltd luokan tytoista (riveilla 5-8). Tamén jalkeen pohdinta hieman ty-
rehtyy, silla muut eivat reagoi opettajan jatkokysymykseen (rivilla 9). Ndin ollen toisen opet-
tajan tdytyy antaa valmiita vastausvaihtoehtoja (riveilla 10—11 ja 14), joista oppilaat valitsevat

mieleisensa ja kertovat mielipiteensa viittaamalla tai jattamaétta viittaamatta.

Esimerkki 47

1 opel: no niin. nyt nayttadd vadhé&n paremmalta.. no niin mitd luulette
2 ottikohan celesten &diti neuvosta vaarin kun te sille neuvoja
3 annoitte tossa &sken tossa kujassa vail muuttikohan ne uudelle
4 paikkakunnalle. ole hyva
5
6
7

tyttdé: no ei se mun mielestd niinku. ettd kylld ne mun mielest muutti
koska sillai niinku en m&& tiid ei ainakaan niinku mun &iti
ihan heti ku m83 sanoisin et kaverit j&& tédnne niinni ei se

8 vaihtas mielipidettédéan

9 opel: joo. mitds muita onko muut samaa mieltd vai eri mieltd onko
10ope2: kuinka moni on sitd mieltd ettd ne se &iti ja tytdr muuttaa
11 sinne uudelle paikkakunnalle

l2oppilaat: (viittaavat)
13poika: no jee

l4ope2: aika moni.. entds kuka on sitd mieltd ettd ne ei muuta etta
15 se.. (muutama oppilas viittaa) joo. eli celeste pystyyki wvaikut-
16 taan siihen &ditiin niin ettd ne ei muuta

Oman leimansa nédiden oppituntien opettajan aloittamiin vuorovaikutusosioihin toi tie-
tysti myos se, ettd luokassa oli yhden opettajan sijaan yhté aikaa kolme opettajaa; kaksi draa-
maopettajaa ja luokan oma opettaja. Joissakin kohdissa kahden draamaopettajan ldsndolo
varmasti lisasi opettajien puheen maaraa toisen halutessa kiinnittdd huomiota eri asioihin tai

oppilaisiin kuin toinen. Seuraavassa esimerkissa toinen opettaja on jo lopettelemassa keskus-
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telua ja siirtyméssa eteenpéin (rivilla 7), kun toinen opettaja haluaa vield antaa puheenvuoron
oppilaalle (rivilla 8). Lopuksi ope2 haluaa vield tarkistaa, ettd kaikki halukkaat paasevét var-
masti jakamaan kokemuksensa (rivilla 11).

Esimerkki 48
1 ope2: joo siel oli paljon kaiken nakostad. entéds teppo
2 poikal:no mdd nd&in semmosen kostean metsdn missd oli pisaroita ja mui-
3 ta sielld oksilla ja sitte sielld oli lintuja ja k&&rmeitd ja
4 semmosia ja siel oli aika pimeeta
5 ope2: ja siellada ndky ne sateen jaljet ku oli markid oksat ja lehdet”
6 poikal:nii
7 ope2: hyva
8 opel: senjalla oli tuolla vield
9 ope2: joo

10 tyttd: ni semmonen mis oli kukkia

llope2: kukkia kanssa.. haluuks vield joku kertoa omasta metsdstdan..
12 oliko se joo

13poika2:no rannalla paljon ruohoa ja pimeetd ja metsaa

Joissakin tilanteissa myds luokan oma opettaja puuttui opetukseen opettajajohtoisessa
vuorovaikutusosiossa. Tama tulee esille kuudennen luokan prosessidraamassa, kun ryhma
purkaa toisen opettajan johdolla opettaja roolissa -tydtapaa. Oppilaat ovat arkoja puhumaan,
joten luokan oma opettaja ehdottaa (rivilla 7,) ettd Janette kertoisi omasta piilostaan, vaikkei
tdma viittaamalla osoitakaan vastaamishalukkuuttaan. Oppilaat ovat selvasti arkoja tarttumaan
vieraan opettajan esittdmaan kysymykseen (rivilla 1). Koska oma opettaja tuntee luokkansa,

uskaltaa han ehdottaa Janetelle vastausvuoroa.

Esimerkki 49
1 ope2: haluuks joku kertoa.. millanen se paikka oli
2 poika: en md& nyt mun salapiiloo kenellekdidn kerro (kuiskaa)
3 opel: kuinka monella on ollut Jjossain metsdssad. se oma piilopaikka
4 (pari poikaa viittaa)
5 ope2: niin sit on varmaan helppo samastua tahdn tarinaan jos on itel-
6 14 ollu samanlainen
7 omaope:janette haluisiks sa kertoo siita sun

Kaiken kaikkiaan molempien ryhmien omat opettajat puuttuivat opetukseen hyvin va-
héan. Jalkeenpéin kéaytyjen keskustelujen mukaan molemmat opettajat olivat sitd mieltd, etta
vaikka houkutus osallistua olikin suuri, nakivat he paremmaksi jattaytya sivuun, etteivét pro-

sessidraamaa ohjaavien opettajien uskottavuus ja auktoriteetti héairiintyisi. Oman opettajan
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osallistuessa kun olisi helposti saattanut syntyé tilanteita, joissa oppilaat tukeutuisivatkin en-
nemmin omaan opettajaansa kuin vieraisiin ohjaajiin. Ndin ei kuitenkaan kaynyt, koska luo-
kan omat opettajat puutuivat tilanteeseen vain silloin, kun nékivét sen tarpeelliseksi prosessi-
draaman onnistumisen ja ongelmattoman jatkumisen kannalta. Arvailtavaksi jaa, olisivatko
prosessidraamat ja oppilaiden osallistuminen niihin olleet erilaisia, jos luokan oma opettaja ei

olisi ollut ollenkaan samassa luokkatilassa tapahtumahetkella.

8.2 OPETTAJA ANTAA PALAUTETTA

Opettajien esittdmat kysymysket ja niihin saadut oppilaiden vastaukset taydentyvat luokka-
huoneen vuorovaikutuksessa usein opettajan antamalla palautteella. Opettajat antavat palau-
tetta oppilailleen hyvaksymalld, arvioimalla tai kommentoimalla tai naita tapoja yhdistellen.
Palaute voi myos olla nonverbaalista toimintaa, kuten katse, nyokkays, paanpudistus tai hy-
my. Tavallisimpia sanallista hyvaksymistd merkitsevid palautteita ovat adverbit kylld, joo,
niin. Toinen yleinen hyvéksymiskeino on vastauksen toistaminen. Toisto on harvoin muodol-
taan taysin samanlainen kuin vastaus, mutta siséltdd kuitenkin saman asian kuin alkuperainen
vastaus. (Keravuori 1988: 109—114.)

Hyvéksyvid palautteita esiintyy prosessidraamatunneilla paljon, varsinkin ty6tavoissa,
joissa oppilaat kertovat omia mielipiteitéan tai ratkaisujaan esitettyihin asioihin yksin tai pien-
ryhman kanssa. Esimerkiksi kuudennen luokan prosessidraamassa hyvéksyvia palautteita
esiintyy paljon keskustelussa, jossa pohditaan Celesten tulevaisuuden nakymia. Opettajat ovat
ensin tiedustelleet, miten oppilaat luulevat Celesten eldman jatkuvan, minka jélkeen oppilaat
esittavat pienryhma kerrallaan omat mielipiteensa (riveilld 1, 5 ja 6). Molemmat opettajat esit-
tavat vuorollaan yhden sanan mittaisia hyvéksyviéd palautteita (riveilld 2 ja 7). Ty0Otavassa
ideana on sallia kaikki oppilaiden kehittelemat eri tulkinnat, eik& erikseen arvottaa toista tul-
kintaa toista paremmaksi. Opettajien esittamét lyhyet hyvaksyvat palautteet tukevat tata tavoi-
tetta.

Esimerkki 50

tyttol:ni sit sielld omalla paikkakunnalla sil menee koulu tosi hyvin

ope2: joo

opel: hmm. mitd luulet pitadkd se yhteyttd niihin wvanhoihin kaverei-
hin.kuitenkin. olkaa hyva

tyttol:joo

tytto2:kylld mun mielesta

UL WNR
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joo.. sitte

Myos kuudennen luokan hetken merkitseminen -tydtavassa opettajien palautteet ovat

lahes pelkéstdan hyvaksyvia. Tahén vaikuttaa jélleen kerran tyétavan luonne, eli taaskaan ei

ole tarkoitus etsia yhté ainutta oikeaa vastausta, vaan tuoda henkilokohtaiset mielipiteet ja tul-

kinnat kaikkien tietoisuuteen. Esimerkissa oppilaat kertovat vuorotellen, mika heille jai par-

haiten mieleen koko prosessidraamasta, ja opettajat reagoivat vastauksiin lyhyin hyvaksyvin

palauttein (riveilld 2, 4 ja 9).

Esimerkki 51

tyttol:
opel:
tytto2:
opel:
tytto3:
tytts2:
opel:
tytto3:
opel:

CoOoJdJoUlbdWNR

mulla jai se kun me piirrettiin ja sai kirjotettiin
joo sitte

mulla jai se kun tehtiin niitad kortteja

mmm

(puistaa paataan)

sano vaik se korttien teko (kuiskaa kaverilleen)
jaikoé sulla sama juttu mieleen mydskin

vaikka

joo-o0. sitte

Kolmasluokkalaisetkin saavat opettajalta paljon hyvaksyvia palautteita (riveilla 6, 8, 10, 13,

15 ja 17) kertoessaan, millaisia asioita he olivat kuvitelleet mielikuvitusmetsadnsa ennen &&-

nimaisema -ty6tapaa.

Esimerkki 52

ope2:

poikal:

ope2:
poikal:
ope2:
poikal:
10 ope2:
11 tytto:
12

13 ope2:
l4 poika2:
15 ope2:
l6 poika2:
17 ope2:

1
2
3
4
5
6
7
8

©

voit hetken aikaa viela kuvitella.. sitte voit voidaan alkaa
kertomaan toisillekkin jokanen varmaan naki varmasti aikalailla
oman nakdsen metsan mutta. mutta millaisen metsan nditte

nii m& n&in sellasen ettd siel oli jotain heh jotain ”""” voi-
kukkia ja oliks ne jotain maitohorsmia vai mitd ne oli ja

joo-o

sitte siel oli sellasii kallioita mis oli jotain ””””

joo eli oli aika kesdinen metsd& oliko kun oli kukkasia paljon
joo

mmm sitte suvi

no semmonen mis on kaikkee sammalta ja mustikanvarpuja ja se
oli aika pimee ja """"”

joo-o Jja kuulit &adniadkin sielld. henri

henry

joo

nii mdd& ndin semmosen tiheen kuusimetsan

joo-o
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Hyvin tyypillinen hyvaksyvé palautteenantotapa on oppilaan vastauksen toistaminen.
Tallaisia palautteita esiintyy prosessidraamoissa todella paljon. Miksi opettajat sitten niin
usein toistavat oppilaan vastauksen? Joissakin tapauksissa opettajat haluavat varmistaa, etté
koko ryhmé varmasti kuulee vastauksen. Téllaisia tapauksia esiintyi ainakin kolmannen luo-
kan kanssa, koska monet luokan oppilaista puhuivat suhteellisen hiljaisella &&nelld. Vastauk-
sen toistaminen tulkitaan usein myds kannustavana ja aidosti hyvéksyvana palautteena. Aina-
kin itse opettajana koen, ettd oppilas saa enemman kannustusta vastauksen toistamisesta kuin
pelkéstd yksisanaisesta hyva- tai kylla-palautteesta. Oppilaan on mahdollista kokea, ettd hédnen
vastauksensa on niin hyva tai muulla tavalla huomionarvoinen, etta opettaja haluaa toistamal-
la varmistaa, ettd kaikki varmasti kuulevat sen. Téllaisissa tilanteissa opettaja usein toistaa
oppilaan vastauksen taysin tai l&hes sen alkuperéisessa muodossa, kuten seuraavassa esimer-

kissa (riveilla 3 ja 5) tulee ilmi.

Esimerkki 53

poikal:no siitd et sitad kiusataan
poika2:koulukiusattu

ope2: et sitd kiusataan

poika3:nii ja sitte se on miljondéari
opel: miljonddri jota kiusataan

o WwWwheRr

Useimmiten opettaja kuitenkin toistaessaan hieman muokkaa oppilaan vastausta; muut-
taa sanajarjestystd, ilmauksia tai tekee vastauksesta helpommin ymmarrettavén. Seuraavassa
esimerkissa opettaja pyytaa oppilaita kertomaan &énista ja asioista, joita he kuvittelivat mieli-
kuvitusmetsiinsd. Ensimmainen tyttd kertoo kuulleensa lintujen aanié, jonka jalkeen opettaja
toistaa vastauksen, mutta liséa siihen myos lintujen viserryksen (rivilla 4) eli maarittaa tar-
kemmin, millaista lintujen laulua metsassa olisi voinut kuulua. Palautteessa on myds hyvak-
syvén palautteen aineksia; sanat joo-o0 ja varmasti.

Seuraava oppilas kuvailee kuvittelemaansa &anta paastdisten ratinaksi. Tama vastaus jaa
ajatukseltaan hieman epdaselvaksi, joten opettaja tdydentda sitd kuvailemalla, miten metséssa
saattaa maan rajassa litkkua monenlaisia pienid otuksia (riveilld 9—10). Seuraavaksi vastaus-
vuorossa oleva poika toteaa vain lyhyesti yhdelld sanalla kuvitelleensa suden, jota opettaja
taydentda kuvailemalla tarkemmin, millaista &4nta sudesta tulee, ja liitt44 vield loppuun hy-
vasyvan palautesanan (rivilla 12). Toinenkin poika vastaa vain yhdelld sanalla, mutta opetta-
jan palautteessa vastaus jalleen tadydentyy (rivilla 14).
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Esimerkki 54
1l ope2: mitds millasia 4&&ni& sielld kuulit tossa oli puhetta niistéa
2 eldimistd ja kasveista millasia dania
3 tyttél:no niitd lintujen niitd ku ne laulo
4 ope2: joo-o lintujen laulua ja viserrystd varmasti kuuluu. entds muu-
5 ta..kuuluuko muiden eldinten &&nia
6 opel: sano vaan
7 tytto2:sellasta niinku ratindd tai niinku jotain pddstdisten tai Jjo-
8 tain sellasta
9 ope2: joo eli sielld maan rajassa Jja juurien joukossa saattaa vipel-
10 td4d monenlaisia
11 poikal:susi
12 o0pel: suden ulvontaa joo-o
13 poika2:orava
l4opel: oravan ainakin kuulee jos ne kidvelee niinku puunrunkoo pitkin

Jossain tapauksissa, erityisesti tulkintoja kysyttdessa, opettaja voi palautteessaan vasta-
uksen toistamisen liséksi syventéa tulkintaa esittdmalla perusteluita sille. Seuraavassa esimer-
kiss& kolmannen luokan poika esittaa tulkintansa sille, miten tarinan diti reagoisi, kun Celeste
vastustaisi uudelle paikkakunnalle muuttoa. Palautteessaan opettaja toistaa ensin vastauksen

ja jatkaa sitten perusteluilla (rivilla 2—3).

Esimerkki 55

1 poika: no se vois vaikka hermostua se aiti. vois
2 opel: niin se 4&ditikin on varmaan ehkd vidhadn hermostunut ja itekin
3 surullinen ni vois olla vahan semmonen

Varsinkin arkaa ja tunteellista aihetta nuorten oppilaiden kanssa kasiteltdessé opettajan
rooli perusteluiden esittdjana on hyvin tarked, jotta surulliset asiat eivéat jaa pelottaviksi koke-
muksiksi oppialaiden mieleen. Tdma tulee esille kolmannen luokan pohtiessa ensimmaisen
opettaja roolissa -vaiheen jalkeen Celesten elaméé ja tuntemuksia. Erd&n luokan pojan tiivis-
tettyd Celesten surun syyn opettaja jatkaa vastausten toiston jalkeen palautteessaan peruste-
luiden ja syiden esittdmista liittden samalla aiemmin késittelyssé olleen metsén osaksi Celes-

ten tarinaa (riveilla 2—4).

Esimerkki 56

1 poika: siltd on kuollu isa
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2 ope2: isd on kuollu. ja sen takia hdnelle se metsd on varmasti sella-
3 nen tarked tarked turvapaikka mihin voi sitten mennd sillon ku
4 tuntuu vahan kurjalta tai surulliselta - -

Usein opettajan palaute johdattelee hédnet esittdmaan sopivan aiheeseen liittyvén jatko-
kysymyksen. Seuraavassa esimerkissa tdma tulee ilmi opettajan toistaessa luokan tyttdjen vas-
taukset ja esittdessa niiden jatkoksi uudet aiheeseen liittyvat kysymykset (riveilld 56 ja 8).

Esimerkki 57
1 ope2: nonnii.. kuultii sellanen ei ehkd@ hirveen ilonen tarina.
2 kertoisko joku omin sanoin ettd mik& iso muutos sen ze
3 celesten eldmdssa oli tapahtunu.. joo
4 tyttol:se isd oli kuollu
5 ope2: isd oli kuollu joo. millasissa tunnelmissa celeste oli milta
6 hanestd tuntui.. sano vaan
7 tytto2:et sil oli niinku kauhee ikava sita
8 ope2: Jjoo oli ikava ja oli eikd ollu aika surullinen tyttd. kylla

Vastauksen toistoon onkin helppo ujuttaa mukaan hieman uutta informaatiota tai johda-
tella oppilaita eteenpéin pohdinnassaan. Seuraavassa esimerkissa oppilas esittad ensin vasta-
uksen, jonka opel ensin toistaa ja sitten tdydentdd maarittelemalla tarkemmin, mika ovessa
voi pitaa aanta (rivilla 2). Palaute tdydentyy toisen opettajan esittdessa perustelun ja syyn sii-

hen, miksi tdm& aani mahdollisesti syntyy (rivilla 3).

Esimerkki 58

1 poika: ovi

2 opel: ovi. saranat
3 ope2: oven saranat kylld helposti jos ei oo rasvattu ni narisee. mi-
4 kds muu voi wvield olla

Hyvin tyypillistd tdimén prosessidraaman aikana esiintyneille opettajien toistaville pa-
lautteille oli se, ettd niihin liitettiin lisdinformaatiota, jonka avulla vastaus siirrettiin yleisem-
maélle tasolle, irti prosessidraaman kehystarinasta. Tama nakyy seuraavassa opettajan pitkéssa
palautteessa, jossa oppilaan epdvarman yhden sanan vastaus taydentyy opettajan palautteessa.
Palautteessaan opettaja ensin toistaa oppilaan vastauksen, jonka jalkeen hén antaa hyvaksyvéa
palautetta (rivilla 2) ja tdiman jélkeen vield jatkaa perusteluin (riveilld 2—4) ja tdydentaa oppi-

laan vastauksen eheéksi vertauskuvaksi (rivilla 5).
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Esimerkki 59

1 poika: sanomalehti hehe

2 opel: sanomalehti ku rapisuttaa joo se on oikein hyvd sanomalehtee ku
rapisuttaa ni tai pelkd@stdan ku sita 1lukee ni saattaa kuuluu
semmonen samanlainen rapina ku eldinten &dani metsdssa. tuleeko
muuta mieleen.. eldinten d38ni on ku sanomalehden rapina. mitéas
muuta

oW

Kolmannen luokan prosessidraaman kysymys—vastaus—palaute-jaksot muistuttavat par-
haimmillaan aitoa keskustelua, jossa oppilaat esittdvat omia nakokulmiaan ja opettajat kom-
mentoivat niitd. Aluksi opettaja on esittdnyt kysymyksen, johon oppilaat kertovat rohkeasti
omia vastauksiaan. Jokaisen vastauksen jalkeen opettaja antaa palautetta (riveilla 3-5, 7, 9—13
ja 15), ja parhaimmillaan palaute on luontevaa kommentointia, joka vie keskustelua eteenpdin
(riveillda 9-12).

Esimerkki 60
1l poika: no niin jotain etta jotkut valittaa siita ettd ei oo kiusaamis-
2 ta
3 opel: joo et jotkut valittdd oikeesti ja on huomannu ehk& et hin ei
4 oo ollut koulussa ja miettiny et milt&koéhdn nyt sit tuntuu. mi-
5 tds sitte
6 tyttdl:no se tietdd et ne valittaa ja pitédad siita
7 opel: nii et ne pitda siita
8 tytto2:et sil on hyvid ystéavia
9 opel: kylld. tuntuu hyvaltd. vieldkd ajatuksia celestestd.. eli ensin
10 tuntu ihan hirvittavan kurjalta mut sitte tuliki parempi mieli
11 ku huomas et on ystdvid jotka wvalittdd.. no mitd luulette 13h-
12 teekdhan se celeste seuraavana paivana kouluun. sen sijaan et
13 jd4a yksin kotiin vaan. senja
14 tytto3:joo
l50pel: nii varmaan lahtee joo.

Prosessidraamassa opettajan rooli kannustajana korostuu, koska tydtapa on ryhmalle uu-
si. Kannustusta annetaan arvioivan palautteen avulla. Arvioiva palaute on suppeimmillaan yk-
si arvioiva sana, kuten hyva, mutta laajimmillaan saattaa sisaltdd myods opettajan subjektiivi-
sen kannanoton vastaukseen. Yhden sanan mittaisia arvioivia palautteita esiintyi prosessi-
draamojen aikana suhteellisen paljon. Seuraavassa esimerkissa kolmasluokkalaiset saavat po-
sitiivista arvioivaa palautetta Celestelle askartelemistaan korteista. Aluksi opettaja arvioi esit-
telyvuorossa olevan poikaryhman korttia lyhyesti (rivilla 1), mutta lopuksi toinen opettaja vie-

14 kohdentaa arvioinnin kortin siséltdmaan lausahdukseen (rivilla 6).



98

Esimerkki 61
1 ope2: sielld nékyy olevan. hieno.. sitte t&&lla toivotetaan etta ala
2 sure Ja sit tdal oli ta&td hienoo espanjan kieltd jota ma en nyt
3 valitettavasti osaa
4 opel: mitads se niklas tarkotti kerrotko kaikille
5 poika: es toi kon tiko. olen kanssasi
6 opel: onpas kivasti sanottu

Seuraavassa esimerkissa arvioiva palaute (riveilla 2, 4 ja 7) toimii kannustimena kuu-
dennen luokan aanimaisema-tyttavassa, johon oppilaat lahtevét aluksi arasti mukaan. Ryh-
maén tottuessa tyOtapaan ja opettajan kannustaessa heitd, he kuitenkin lopulta uskaltavat roh-

keasti ilmaista itsedédn; aannella ja liikkua tarinan kuvaamalla tavalla.

Esimerkki 62

oppilaat:kvaak kvaak poédét kvaak hehhehheh

opel: hyvd hyvad eiku hyvaltd kuulostaa

oppilaat:poot poot tsirp hehheh

ope2: hyvd ja jos kaikki ymparilld hukkuu lintujen &&niin niin lintu-
jen &ani on sillon varmasti aika kova eikd niin

oppilaat:kvaak kvaak poot poot (vihellysta)

opel: hyvad. sitte jatkuu - -

SNo o WNBR

Opettajien rooli tyoparina korostuu myds palauttetta annettaessa. Ryhmaét saavatkin pal-
jon positiivista arvioivaa palautetta, silla useissa tilanteissa molemmat opettajat haluavat antaa
palautetta. Tasta on hyvana esimerkkina kuudennen luokan saama palaute ohitanssin jalkeen.

Esimerkki 63

1 ope2: nyt meni joi ihan suorastaan loistavasti
2 opel: hienoca

Myds kolmasluokkalaiset onnistuivat opettajaparin mielesté ohitanssissaan hyvin.

Esimerkki 64
1 opel: hyvd. ja vield viiminen liike voitte teha.. hyva
2 ope2: hyvd. hienosti jaksoitte.. me voidaan vaikka antaa iso kéasi

3 yleisdn kanssa (kaikki taputtavat)
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Opettajan puheenvuoroille on usein tyypillista se, ettd ne ovat tarvittavaa pidempia.
Usein palautteissa yhdistyvétkin eri palautteenantotavat. Tama nédkyy myods prosessidraamois-
sa. Kuudesluokkalaisten hetken merkitseminen -ty0tavassa opettajan arvioiva palaute tayden-

tyy hyvaksyvalla sanalla (rivilla 2).

Esimerkki 65

1 poikal:ku sanottiin nimet
opel: hyva joo
3 poika2:ne kortit

N

Monissa palautteissa opettajat myds yhdistivét toisiinsa vastauksen toistamisen ja hy-
vaksyvan tai arvioivan sanan. Esimerkin ensimmadisessa tilanteessa opettajan palautteessa yh-
distyvit vastauksen toistaminen ja hyvéksyva sana (rivilla 2), toisessa opettaja toistaa vasta-

uksen, tdydentaa sité ja lopsussa vield arvioi vastauksen positiiviseen savyyn (rivilla 4).
Esimerkki 66

1 poika: ku me tehtiin niitd metsadn &ania
2 opel: metsdn danet joo-o

3 poika: sanomalehti hehheh
4 opel: sanomalehti ku rapisuttaa joo se on oikein hyva

Seuraava esimerkki muistuttaa tyypillistd oppilaan prosessidraaman aikana saamaa pa-
lautetta. Tassa opettajan kolmannen luokan tytélle antamassa palautteessa yhdistyvat eri pa-
lautetavat; hyvaksyminen, arvioiminen ja kommentointi. Aluksi opettaja hyvaksyy vastauk-
sen, sitten arvioi sitd toteamalla tdmén vaihtoehdon mahdolliseksi ja lopussa vield selittéé syi-

t4 ja perusteluita eli kommentoi, miksi néin voisi olla (riveilld 2—3).

Esimerkki 67

1 tyttd: jos se talo vaikka se olis liian iso niille
2 ope2: mm. kylld. seki on hyvin mahdollista. tuntuu liian isolta ku
3 endd kaks asuu sielld vanhas talossa - -

Néihin tarvittavaa pidempiin palautteisiin vaikutti varmasti se, ettd prosessidraamassa

tavoitellun integratiivisen mallin mukaan toimivan opettajan tavoitteena on antaa mahdolli-
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simman paljon kannustavaa palautetta oppilaille, jotta ndmaé rohkaistuisivat osallistumaan yh-
teiseen padtoksentekoon ja esittamaan rohkeasti oman mielipiteensa ja erilaisia ratkaisuvaih-
toehtoja kasiteltyihin asioihin (Lintunen 1995: 109). Koska varsinkin kuudennen luokan oppi-
laat olivat suhteellisen arkoja tuomaan julki omia ajatuksiaan ja tulkintojaan, korostui kannus-
tavan palautteen annon merkitys erityisesti heidén prosessidraamassaan. Kolmannen luokan
oppilaat olivat rohkeampia, mutta myos heille opettajat antoivat reilusti positiivista palautetta
tukeakseen oppilaiden osallistumisrohkeutta. Sanallisen palautteen ohella opettajat kayttivat
prosessidraamojen aikana myods jonkin verran sanatonta eli nonverbaalia palautetta, 1ahinna
sanallisen palautteen tukena. Monet vaustaukset saivat palautteekseen opettajan katseen, hy-
myn tai nyokkayksen.

Mielenkiintoisimpia palautteenantoja esiintyy tilanteissa, joissa opettajan esittdmiin ky-
symyksiin ei ole selkeita oikeita tai vaaria vastauksia, mutta opettajalla on kuitenkin kasitys
siitd, mihin suuntaan hdn vastausten avulla haluaa draamaprosessia vieda. Néissa tilanteissa
erilaiset draamaoppaat ja -kasikirjat neuvovat opettajaa ohjailemaan draamaprosessia hieno-
varaisesti, mutta kuitenkin niin, ettei oppilaille tule tuntua siitd, ettd he vastasivat huonosti tai
vaarin. Lintusen (1995: 109) mukaan draamaopettajan tavoitteena on, etta tallaisissa valintati-
lanteissa opettaja ei maaraa, miten ryhman tulisi valita tai miké olisi oikea ratkaisu, vaan vas-
tuu paatoksista ja valinnoista on koko ryhmaéll&. Tiukan tilanteen tullen opettaja voi kuitenkin
puuttua paatokseen.

Seuraavassa esimerkissa tulee esille, miten opettaja on etukateen suunnitellut ja paatta-
nyt, mihin suuntaan draamaprosessi etenee. Ryhma saa kuitenkin tehtdvakseen miettia erilai-
sia vaihtoehtoja, joilla lohduttaa Celeste& surun keskelld. Tilanne etenee niin, ettd ensin oppi-
laat kertovat muutamia vaihtoehtoja, ja sitten yksi heista mainitsee myods sen vaihtoehdon, jo-
ta opettajat ovat suunnitelmassaan etukateen miettineet. N&in ollen valmis suunnitelma ohjaa
prosessidraaman etenemistd, mutta oppilaat saavat kenties tunteen siitd, ettd myos heilld on
mahdollisuus vaikuttaa draaman etenemiseen.

Esimerkissé opettaja esittad siis aluksi aidon tiedustelukysymyksen (riveilld 2—3), johon
oppilaat alkavat rohkeasti esittda erilaisia vastausvaihtoehtoja. Erds luokan pojista ehdottaa
lohduttamiskeinoksi tyton kanssa leikkimistd. Téhan opettaja reagoi ensin toistamalla vasta-
uksen (rivilla 7), mutta jatkaa esittdmalla perusteluita sille, miksi leikkiminen kenties olisi
hankalaa (riveilld 7—9). Perusteluidensa avulla han antaa arvioivaa palautetta pojan vastauk-
sesta. Opettaja ei suoraan ilmaise, ettd vastaus olisi vaard, mutta antaa ymmartaa, ettei se ole
paras mahdollinen. Tamén jalkeen oppilaat esittdvat muutamia vaihtoehtoja, jotka opettaja
hyvaksyy joko myonteiselld sanalla tai toistamalla vastauksen (riveilld 12, 16 ja 19). Kun erés
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luokan pojista sitten ehdottaa lohdutuskeinoksi kortin lahtettdmisté, joka on tarkoistus totetut-
taa alkuperdisen tuntisuunnitelmankin mukaan, voi opettajan adnensavysta kuulla innostuk-
sen. Han antaa toivotusta vastausta hyvéksyvaa positiivista palautetta hyvaksyvan sanan, vas-
tauksen toistamisen ja vastauksen arvioinnin avulla (riveilld 21-22). Palautteen lopussa hén
liittad kdaydyn keskustelun luontevaksi osaksi draamaprosessia ja siirtyy sujuvasti tyoskente-
lyssé eteenpain ilmoittamalla, ettd luokasta 10ytyy askartelutarpeita korttien tekemisté varten.

Tamakin osoittaa, etta vastaus oli toivotunlainen.

Esimerkki 68
1 ope2: - - nyt kun kuulitte mitd ikavaa celestelle on tapahtunu niin
2 miten te voisitte celesten luokkakavereina piristdd celested.
3 mikd vois olla semmonen. mitd voisitte tehda
4 poikal:hmm
5 ope2: joo
6 poika2:vaikka leikkid sen kaa
7 ope2: leikkid sen kanssa. mmm. nyt varmaan on kuitenkin niin etta
8 celeste ei t&lld hetkelld oo sielld koulussa et varmaan on
9 vield kotona. niin. ei wvoi ainakaan koulussa leikkid. suvi
10 sano vaan
11 tyttol:no se voi lohduttaa
l2ope2: mmm vois lohduttaa kylld. valtteri
13poika3:vois viid vaikka limulle tai jotain
l4ope2: mitd vois vieda
15poika3:vaikka jonnekki limulle tai jonnekki
l6ope2: mmm. kylld. vois mennd soittaan ovikelloa Jja kysya haluutko
17 lédhtee johonki. senja
18 tytto2:puhuu sen kanssa
19o0pe2: mmm puhua. oliks sa& teppo
20 poikad:joo.. vois ladhettdd vaikka kortin
2lope2: kylla voi ldhettdd wvaikka kortin. se olis itse asiassa aika
22 hyvd idea. meil olis tuolla semmosia korttien askartelutarpeita

Yksi prosessidraaman opettajan haasteista on se, etté toisaalta hanen tulisi antaa ryhmal-
le mahdollisimman paljon vapauksia, mutta toisaalta opettajan pitdd kuitenkin pystyé pité-
madn ohjat kasissan, jolloin kaikkia oppilaiden tulkintoja ja ajatuksia on vaikea hyvéaksya.
Seuraavassa esimerkissa nakyy taustalla selkeésti opettajien ajatus siitd, ettd he haluaisivat
oppilaiden ajattelevan Celesten tulevaisuudesta positiiviseen savyyn. Kokemattomuus draa-
maopettajina saa heidat puuttumaan kuudennen luokan poikien pienryhman ajatuksiin ehka
hieman liiankin arvioivaan savyyn, vaikka tavoitteena onkin ldhinné johdatella poikia Celes-
ten kannalta onnelliseen loppuratkaisuun.

Seuraavan esimerkin tilanteessa ryhmdssé mietitddn erilaisia tulevaisuuskuvia eli mité

Celesten elamadédn kuuluu puolen vuoden paasté tapahtuneesta. Ensimmaisend vastausvuoron
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saa poikien pienryhmad, joka on péatynyt siihen, ettd Celestesta on tullut koulukiusaaja (rivilla
4). Opettaja reagoi vastaukseen toistamalla sen, mutta lisddamalld toistoon ilmauksen teidn
mielestd” korostaakseen, ettei tima ole yleinen kasitys. Palaute jatkuu arvioivalla lauseella, ja
lisaksi opettaja vaatii lisakysymyksen muodossa perusteluita vastaukselle (riveilld 5—6).

Kaksi ryhmén pojista esittadkin varsin hyvié perusteluita. Opettaja ei kuitenkaan tyydy
tdhank&an, vaan esittaa vield jatkokysymyksia (rivilla 10—11 ja 13), joista pojat hieman hdm-
mentyvét, eivatkd endd osaa vastata yhta sujuvasti kuin aiemmin. Huomion arvoinen on opet-
tajan palaute (riveilld 15—19), jossa hédn arvioi poikien vastausta ja esittdd myods oman henki-
Iokohtaisen mielipiteensa seka tarinan faktatietoja tulkinnan tueksi. Opettaja paatyy hakemaan
tukea kielteisen savyiselle arvioivalle palautteelleen myos koko ryhman mielipiteesta (riveilla
21-24). Suurin osa oppilaista ilmoittaakin viittaamalla olevansa opettajan kanssa samaa miel-
td. Lopussa opettajat vield kyseenalaistavat sen, onko poikaryhma oikeasti sita mielta, etta Ce-
lestelle kiy elaméssédédn surullisesti (riveilld 24—25 ja 27). Poikien nauru ja ilveily viestittavét

siitd, ettd he kenties halusivat vain heréttad vastauksellaan huomiota ja hauskuuttaa ryhméaan.

27 opel:

Esimerkki 69
1 opel: alotetaan vaikka taaltd. pojat mitd mieltd te ootte
2 ope2: mnuut vois kuunnella
3 opel: shh
4 poikal:siit on tullu koulukiusaaja
5 opel: siit on tullu teidn mielestd koulukiusaaja. sehdn kuulostaa
6 hirveen ikavaltad. miks te luulette et niin on kéyny
7 poikal:noku sen isk& kuoli ni se alko kiusaa muita ku silld on niin
8 kova ikava sita
9 poika2:se yrittda olla kingi
l10opel: yyhm. ettei silld oo muuta tekemistad. luuletteks et silla
11 celestelld ei oo sen takii endd kavereita
12 poika3:emmdd tiid. jos ne sen kaverit kiusaa sita
13o0pel: kiusaa sitd celested vai jotain muuta
l4 poika3:emmdd tiia
l150pel: nii emmdk&dn tiid must toi kuulostaa vdhdn synkdltd enkd md us-
16 ko ettd se nyt ihan tommoseks menee. vaikutti siltd et sil ce-
17 lestel o0li aika paljon kivoja kavereita jotka sitd auttaa. eiks
18 se mitd luulette millanen ratkasu se olis jos siina kavis noin
19 onnettomasti...oisko vdhdn synkee
20 poika3: hmm
2lopel: eiks me kuitenki kaikki toivotaan et niin ik&vasti kuitenkaan
22 ei kay
23o0ope2: mid ainakin toivon
24o0pel: kuka muu toivoo...(aika moni wviittaa) pojat on sitd mieltd et
25 olis hyva ettad celestesta tulis koulukiusaaja
26 pojat: hehee (ilveilya)

en oo nyt ihan varma onko oikeesti nyt noin
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Tamdn kysymys—vastaus—palaute-sarjan myota mieleen nousee monia kKysymyksia.
Onko opettajan perusteltua esittdd omia mielipiteitddn tai ndin vahvasti osoittaa jonkin ryh-
man tulkinta vaaraksi? Missa menee raja sen suhteen, millaisia vastauksia avoimiin kysymyk-
siin tulisi hyvéksya? Millainen mahtoi olla poikaryhman tulkinta omasta vastauksestaan? Ko-
kivatko he opettajan palautteen jalkeen vastanneensa vaarin, vaikkei sellaista vaihtoehtoa tél-
laisessa kysymyksessa oikeastaan ollutkaan? Samanlaisiin kysymyksiin tormad myos perin-
teisessa kirjallisuudenopetuksessa. Mitka kaikki tulkinnat ovat sallittuja? Tulkinnat tulisi pys-
tyd perustelemaan tekstihavainnoin, ja tarinan tapahtumiinhan téssakin esimerkissa opettaja
palautteessaan vetoaa (riveilld 16—17).

Kaiken kaikkiaan palautteen annolla on erittéin suuri merkitys prosessidraamaa opetus-
menetelmand hyddyntavilla oppitunneilla, silla monet tydtavat vaativat oppilaiden omien ko-
kemusten ja ajatusten julki tuomista. Monissa tyétavoissa vaaditaan myo6s uskallusta ja heit-
taytymistd, joten opettajan hyvéaksyvalla ja positiivisella arvioivalla palautteella on merkittava

rooli varsinkin aloittelevan draamaryhman ohjauksessa.

8.3 OPPILAS KYSYY, OPETTAJA VASTAA

Vaikka opettaja onkin oppitunneilla paéaasiassa kysyjan roolissa, esitetaan kysymyksia silloin
talloin myos opettajalle. Oppilaiden kysymykset ovat joko tiedusteluja tai hAmmastelyjé, jois-
ta opettaja reagoi ldhinna ensimmaisiin. Opettajan vastauksien diskursiivinen tehtdva on antaa
lisdtietoa. Opettajan vastauksille, kuten muillekin puheenvuoroille, on tyypillista se, ettd ne
ovat tarvittavaa pidempid. Useimmissa tilanteissa yksisanainen myont6 tai nonverbaali vasta-
us, kuten nyokkays tai padén pudistus, toisi tilanteeseen riittdvan informaation. Pidemmilla
vastauksilla opettaja pyrkii kuitenkin pitdmaan yll& positiivista ilmapiirid ja motivoimaan op-
pilaita parempiin suorituksiin. Oppilaiden tiedustelukysymykset puolestaan voidaan jakaa nii-
den siséllon mukaan tuntikdytdnt6d koskeviin tiedusteluihin ja temaattisiin tiedusteluihin.
(Keravuori 1988: 119, 125-127.)

Prosessidraaman opettajajohtoisissa osuuksissa ilmeni hyvin vdhan oppilaiden kysy-
myksid ja néin ollen myos opettajien vastauksia. Kuudesluokkalaisten kysymykset olivat tie-
dusteluja, jotka liittyivat 1&hinnd tuntik&ytontoihin ja tyodtapoihin. Eniten tiedustelukysymyk-
sid esiintyi omatunnokuja-ty6tavassa, joka osoittautuikin suhteellisen haasteelliseksi. Tyota-

van aikana oppilaat tarkistivat useaan otteeseen, miten pitaisi toimia.
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Ensimmaisessd esimerkin tilanteessa luokan poika joutuu toistamaan kysymyksensa
kahteen kertaan (riveilld 1 ja 3), koska ei saa heti vastausta. Toiseen kysymykseen han saa
selkean vastauksen (rivilla 4), jonka pohjalta hén osaa jatkaa toimintaansa. Esimerkin toisessa
tilanteessa oppilas saa kysymykseensa ensin vastauksen toiselta opettajalta (rivilla 6) ja sitten
palautetta onnistuneesta toiminnastaan toiselta opettajalta (rivilla 7). Kolmannessa tilanteessa
molemmat opettajat vastaavat pojan esittdmaan kysymykseen. Vastauksista padtellen opetta-
jilla on hieman eri kasitys siitd, miten omatunnonkujassa tulisi kulkea, mutta opel ottaa selke-
asti ohjat késiinsa tdssé tilanteessa ja tdydentda ope2:n vastauksen selkedmmaéksi ja tarkem-
maksi. Koska poika saa ensin kaksi toisistaan eroavaa vastausta, han paatyy viela esittdmaan
tarkistuskysymyksen (rivilla 11), johon opel vastaa myontavasti (rivilld 12), ja ndin ollen
poika osaa jatkaa toimintaansa tyftavan vaatimalla tavalla.

Esimerkki 70

poikal:entd jos oli kolme

opel: katotte silmiin sitd parianne

poikal:hei jos on kolme

ope2: jos on kolme niin kaksi toiselle puolelle ja yksi toiselle

w» Wb

5 tyttoé: onks niinku vastakkain vai
6 ope2: suurin piirtein
7 opel: joo sillai just

8 poika2:pitddks mun laittaa silmdt kiin

9 ope2: sa voit

l0opel: tuu vaan silmé&t kiin m& oon tadl sua vastassa
llpoika2:siis silmdt kiinni

l2o0pel: Jjoo

Seuraavassa kolmannen luokan tilanteessa nékyy puolestaan hyvin se, miten oppilaan
esittdmaan tyoskentelya koskevaan tiedustelukysymykseen vastatessaan opettaja perustelee

vastaustaan eli antaa selityksen sille, miksi pitd4 toimia tietylla tavalla (rivilla 2).

Esimerkki 71

1 poika: onko pakko pistdd silmid kiinni
2 opel: pistd vaa. helpompi keskittyy
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Kolmannen luokan oppilaat esittdvat myos pari hdmmaéstelykysymystd pohtiessaan, on-
ko prosessidraaman tarina ja sen henkil0 oikeasti olemassa. Ajatus tastd her&dd ensimmaisen
kerran ensimmaisen opettaja roolissa -tyotavan jalkeen. Kun opettaja on paattanyt roolisuori-
tuksensa ja lahtee pois piiristd, yksi kolmannen luokan pojista utelee tarinan todenperaisyytta.
Pojan epdvarmuutta osoittaa se, etta han itse vastaa omaan kysymykseensé heti sen esitettyaan

(rivilla 1), ennen kuin kuuntelee opettajan vastauksen.

Esimerkki 72

1l poika: oliks toi tosi. ei
2 ope2: t&& oli nyt tosi asia semmosen celeste-tytdn eldmdstd. mita
3 sen eldmdssa oli oikein tapahtunu, mitd se teille kerto. mari

Samantapainen kysymys heréé vield myohemmin kolmasluokkalaisten prosessidraaman
aikana ennen toista opettaja roolissa -tydtapaa. Kysymys on hyvin epdilevainen, mita korostaa
muka-sanan kayttd (rivilla 1). Taman tyyliset kysymykset osoittavat myos sen, etta néille op-
pilaille yksi draamaprosessin peruselementti eli esteettinen kahdentuminen ajan, paikan ja
roolin suhteen on vield suhteellisen haastavaa. Koska prosessidraama tyGtapana on heille uusi,
tuntuu heista hieman vaikealta kasittaa todellisuuden ja kasiteltavan tarinan suhdetta. Opettaja

yrittaa selitda tata suhdetta niin, ettd Celeste on olemassa tdssa tarinassa (rivilla 2).

Esimerkki 73
1 poika: onko se celeste muka ihan oikeesti olemassa
2 ope2: se on tdssd meiddn tarinassa ihan oikeesti
3 opel: niin voidaan jutella siitd sitten myOhemmin t&n Jjalkeen vieléd
4 siit celestesta ku ollaan saatu taa juttu loppuun

Luokan oman opettajan ldsndolo luokassa ndkyy muun muassa siing, ettd kolmannen
luokan oppilaat turvautuvat mieluummin h&neen kuin vieraisiin opettajiin. Oma opettaja on
puuttunut opetukseen pienryhmid muodostettaessa, joten tilaisuuden tullen oppilaat kysyvat
hénelté tarkentavia ohjeita (rivilla 1). Oman opettajan vastaus on hieman eparoiva, mité var-
maan-sanan kayttd korostaa (riveilld 2—3). Prosessidraaman ohjaaja huomaa tilanteen ja tay-
dent&& luokan oman opettajan vastausta (riveilld 4—6).

Esimerkki 74

1 poika: pitddks se kortti taitella




opel:

ok WN

omaope :
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el teidn varmaan tartte sitd taitella wvaan voitte antaa olla

sen koko paperin

joo voitte kayttaa sillai et se on tommonen just ei tarvi. ot-
takaa jokanen yks kynd ja sit voitte wvaihdella.. noin. voitte
piirtdad ja sit kirjottakaa

Oppilaat paasevat kysyjan rooliin, kun kuudennen luokan poikien kanssa syntyy keskus-

telua siitd, milta Celesten tulevaisuus nayttdd. Molemmat opettajat yrittavat vaikuttaa poikien

paatokseen, mutta pojilla on selked nakemys, ja he pitdvat ajatuksestaan kiinni esittdmalla

opettajille vastakysymyksia (riveilla 4, 6, 7 ja 16). Opettajat yrittavat johdatella keskustelua

haluamaansa suuntaan (riveilld 8—10 ja 13—15), ja pojat yrittdvat perustella ndkemystaan (ri-

veilld 11, 12 ja 18). Hetken opettajat ja oppilaat kdyvét keskenddn hyvin aidon tapaista kes-

kustelua, jossa kuitenkin nékyy opettajien perinteinen auktoriteettiasema oppilaisiin n&hden.

Opettajat jatkavat keskustelua sen aikaa kun ndkevat tarpeelliseksi ja siirtyvat seuraavan ryh-

méan vastauksiin todetessaan, ettd pojat eivat ole valmiita luopumaan kannastaan (riveilld

19-21).

Esimerkki 75

opel:

opel:

ope2:

oo JdJoulbd WDNR

10

11 poika2:
12 poika3:

13 opel:
14
15

l6 poikal:

17 opel:
18

19 poika2:

20 ope2:
21
22 opel:

poikal:

poikal:
poika2:

no ma kylla uskon ja luotan siihen ettei kukaan oo niin hélmd
sielld koulussa et tommosen surullisen asian takia rupee teke-
maé&n jotain noin

niin mut jos se on miljondari

jotain noin kamalaa

mut jos sil on yhtakkid kuus kultaa

jos ne on kateellisii et se on miljondari

se miljonddri ajatus ei nyt ehk& ihan keskeisesti 1liity ta&han
tarinaan mut niinkin voi joskus onnellisesti kdydad et voittaa
lotossa

mut ku se isa on kuollu

ni pitadd siirtdd isdlle niita rahoja

ma luulen ettda et niin. kylla md& nyt uskon siihen celesten ce-
leste sai niin mukavia korttejakin et kylla silld on niin kivo-
ja kavereita et ne siina

nii mut jos on eri koulussa

ennemmin tukee ja ymmartdad ku rupee tommosii hoélmdyksid teke-
maan

eihd&n se luokka tullu sinne mukaan

niin te ootte siis sita mieltd et celeste muuttaa.. niin sitte
on uudet

uudelle paikkakunnalle. sitte seuraava

Kaiken kaikkiaan oppilaiden rooli kysyjané ja opettajien rooli vastaajan jaa prosessi-

draamoissa perinteisten oppituntien tapaan hyvin pieneksi. Oppilaat esittavat eniten tieduste-

luita liittyen tyGtapoihin, ohjeisiin ja saantdihin, jolloin opettajien vastaukset ovat hyvin in-



107

formaatiopitoisia. Jonkun verran esiintyy myds hammastelykysymyksid, l&hinna tarinan hen-
kiloihin ja teemaan liittyen. Huomion arvoista on erityisesti se, ettd kuudennen luokan pojat
uskalsivat kysymyksilladn kyseenalaistaa ajatusmallin, jota opettajat yrittivat syottaa heille
(esimerkissé 75). Tama sai opettajat esittdmaén vastauksissaan perusteluita ja lisdsi vastausten
pituutta. Kokeneemman draamaryhmén kanssa tallaista omien tulkintojen esille tuomista

esiintyy varmasti enemmankin.

8.4 OPPILAS KOMMENTOI

Keravuoren (1988: 138) mukaan oppilas voi vastaajan ja kysyjan roolin liséksi toimia oppi-
tunneilla my6s informoijana, joka on kuitenkin suhteellisen harvinaista opettajajohtoisessa
diskurssissa. Prosessidraamojen opettajajohtoisissa osuuksissa esiintyy kuitenkin oppilaiden
esittdmid kommentteja ja toiminnan ohjailuja. Hyva esimerkki t&std ilmenee, kun kuudennen
luokan tyttdé kommentoi rohkeasti opettajien toimintaa heti prosessidraaman alussa, kun opet-
tajat yrittdvét saada oppilaat muodostamaan mahdollisimman symmetrisen piirin. Ryhma ja
opettajat eivat vield tunne toisiaan, joten opettaja ohjeistaa oppilaita siirtymaén sopiville pai-
koille osoittamalla (riveilld 1-2). Luokan tyttd narkastyy tésta ja puuttuu kommentillaan opet-

tajan toimintaan (rivilla 4).

Esimerkki 76
1 opel: onks téassa kaikki. menkdd pojat silleen ettad menkdd ihan
2 tonne viereen istumaan (osoittaa poikia)
3 poika: wiiii emmd jaksa
4 tytté: ei tarvi osotella kuitenkaan

Hyvin yleistd on tietysti myos luokkakavereiden toiminnan kommentointi. Tdma tulee
esille kuudennen luokan lammittelyleikissa, jossa luokan pojat pitdvat kommenteillaan huolta

siitd, ettd kaikki noudattavat samoja pelisdantoja (riveilld 6, 13, 15 ja 16).

Esimerkki 77

ope2: ymmarsittekd. jes kaikki tietdd mita pitdd tehda. &4. mene jos
teilld on kotona valkoinen auto. dam. &&. mene Jjos sinulla on
pitkat hiukset

oppilaat: (p6lindd, naureskelua)

poikal:mulla ei oo

poika2:noi on pitkéat

UL WNR
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opel:
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ja sit tyst kuunnellaan

8 poikal:mene jos nimesi alkaa teelléd
9 oppilaat:hehhehheh
10 ope2:

11 poika3:
12 poikad:
13 poika3:

14 opel:

15 poika3:
16 poika5b:

kylla

mene jos sulla on vihree paita

el oo vihree

siin on vihreeta

vihreeta paidassa. pojat vihreetd paidassa.
niin janne vihree

vihree keskelle

Yhteisten sdantdjen noudattaminen koetaan hyvin tarkedksi. Téhan puuttuu kuudennen

luokan poika omatunnonkuja-ty6tavassa, kun kujaa kaveleva tytto ei kavelek&éan aikaisemman

ohjeen mukaan silmat kiinni.

Esimerkki 78

1

poika:

piti mennd silm&t kiinni

Myos vastausten kommentointia esiintyy. Kun suurin osa luokan oppilaista ilmaisee

viittamalla olevansa &idin ja tyttdren muuton kannalla, haluaa yksi luokan pojista kommentil-

laan (rivilla 3) osoittaa pitdvansa tata vastausvaihtoehtoa huonona.

Esimerkki 79

SN UL WNR

ope2:

poika:
ope2:

kuinka moni on sitd mieltd ettd ne se &iti ja tytdr muuttaa
sinne uudelle paikkakunnalle (suurin osa oppilaista viittaa)

no jee

aika moni.. entds kuka on sitd mieltd ettd ne ei muuta etta
se.. (muutama oppilas wviittaa) Jjoo. eli celeste pystyykin wvai-
kuttaan siihen &ditiin niin ettd ne ei muuta

Prosessidraamoissa oppilaat kommentoivat niin opettajien kuin luokkakavereidensakin

toimintaa. Kommentit ja palautteet eivat kuitenkaan juuri ole positiivisia, vaan niissé keskity-

tdan 1ahinna epakohtiin, ja yleisintd on virheellisesta toiminnasta huomauttaminen. Néin ollen

oppilaan toiselle oppilaalle suuntaamat palautteet ja kommentit on usein tarkoitus saattaa

my6s muun ryhman ja opettajan tietoisuuteen, jotta muutkin puuttuisivat yhden oppilaan

huomaamaan epakohtaan tai sovittujen sadntdjen rikkomiseen.
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9 TUNTIEN JA TOIMIEN VERTAILUA

9.1 OPETTAJIEN TOIMINTA KAHDEN ERI RYHMAN KANSSA

Ymmarrettdvasti opettajan toimintaa saatelee se, mink& ikaisia oppilaita hédn opettaa. Tutki-
muksessani itse opetussisélto oli lahestulkoon sama sek& kuudennen ettd kolmannen luokan
kanssa pienida muutoksia lukuun ottamatta. Oppilaiden ika ja kehityserot nakyivat kuitenkin
jonkin verran siind, miten opettajat kayttaytyivét ja puhuttelivat oppilaita oppitunneilla. Kuu-
dennen luokan kanssa opettajat pyrkivat enemman kaverilliseen otteeseen ja yrittivéat siséallyt-
ta4a puheeseensa huumoria.

Seuraavassa esimerkissa opettaja yrittdd huumorin avulla saada kuudesluokkalaiset in-
nostumaan prosessidraaman alussa. On aikanainen aamu, ja seka oppilaat ettd opettajat ovat
hieman vasyneen oloisia. Opettaja yrittd4 luoda tunnelmaa vitsailemalla ryhmal&isten pirtey-
desti (riveilld 1-2 ja 4).

Esimerkki 80

1 ope2: elikkapds alotellaan heti aamutuimaan kaikki on toivottavasti
2 heti loistavasti pirteend eikd ookin

3 oppilaat:ei

4 ope2: jes hyvin nukuttu y6 viisi tuntia jes hehe

Sama opettaja turvautuu huumoriin myos kuudesluokkalaisten esittaytyminen jalkeen (rivilla
5).

Esimerkki 81

ope2: voisko jokainen vuorollaan sanoo oman nimensad. sa voit aloittaa
oppilaat:anniina Jjonna salla milla Jjanette niina emilia kristiina
tanja petri keijo oskari Juuso janne Jjesse miro Jjohan pekko
mikko sauli antti (jokainen sanoo vuorotellen oman nimensa)
ope2: kiitos. nythdn me muistetaan kaikki ne. hehe. hieno homma

abd WwWwhNhPR

Huumorin lisaksi selkeitd oppilaiden idn mukanaan tuomia eroja esiintyy opettajien pu-
heessa erityisesti hiljentymiskaskyissa ja -pyynnoéissa. Kuudennen luokan kanssa hiljenty-
mispyynnot ovat hyvin neutraaleja, kuten seuraavasta esimerkista kay ilmi.
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Esimerkki 82

1 opel: Jja sit tyst kuunnellaan

2 opel: no niin tyst. no niin sitte kuunnellaan

3 opel: ei mitd&n ylimddrdisiad pulinoita

4 ope2: sit olis aika térkeetd et koittaa pitdd suun té&ssd& vaiheessa
5 kiinni et kuulee mitd mé& yritédn teille lukee

Kolmasluokkalaisia opettajat puhuttelevat lapsenomaisemmin ja kéyttavat kuvainnollisempia

ilmauksia.
Esimerkki 83
1 ope2: korvat hérdlle ja voitte laittaa silmé&t kiinni ja kuunnella
2 patkasen tadllédstd tarinaa
3 opel: mnmuistakaa ihan hiljaksii ja korvat auki
4 ope2: no niin ja sitten jokainen liimaa pyllyn siihen lattiaan ja

5 ottaa oman paikkansa ringissd& Jja laittaa vield suunki kiinni
6 kaiken lisdks

7 ope2: sitte laitetaanpas suut supulle

Opettajan ilmaukset ovat siis erilaisia opetusryhman iésta riippuen. Leiwon ym (1987b:
65) mukaan selkeimmaét erot ovat opettajan tietoa esittdvissa ja toimia ohjaavissa ilmauksissa.
Ylakoulussa tietoa esitetddn enemman, mutta toimia ohjaillaan selkedsti véhemman kuin ala-
koulussa. Samat piirteet ovat havaittavissa myds aineiston prosessidraamoista. Prosessidraa-
moissa opettajat eivat keskity niink&an tiedon esittdmiseen, mutta toimien ohjailun suhteen on
havaittavissa selkeitd eroja kolmannen ja kuudennen luokan valilla. Kolmasluokkalaiset tar-
vitsevat kuudesluokkalaisia tarkempia ja tdsmallisempid ohjeita, joskin ohjeistusta esiintyi
suhteellisen paljon my6s kuudennen luokan kanssa, koska tyotavat olivat oppilaille uusia ja
vieraita. Erot ndkyvét selvasti varsinkin jarjestaytymisté ja hiljentymistd koskevissa ohjeissa.
Kolmannen luokan oppilaiden kanssa opettajat kayttivat kuvainnollisempia ja lapsenomai-
sempia ilmaisuja, kuten liimaa pylly lattiaan tai suut supulle, kun taas kuudennen luokan op-
pilaita ohjeistettiin yksinkertaisesti hiljentymaén tai kuuntelemaan.

Selkeité eroja kahden eri opettajan valilla ei aineistona olevista prosessidraamoista pys-
tynyt méarittdmaan. Molemmat opettajat esittivat samantyylisid ohjeita ja kysymyksid, antoi-
vat palautetta ja myods vastasivat oppilaiden kysymyksiin. Samantyylistd toimintaa selittaa

varmasti osaltaan se, ettd tydparina tyoskentelevat opettajat olivat jo etukateen kiinnittaneet
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huomiota siihen, ettd molemmat péésisivat tydskenteleméaén ryhman kanssa mahdollisimman
monipuolisesta. He olivat ottaneet timan huomioon prosessidraamaa suunnitellessaan ja roo-

leja ja vetovastuuta jakaessaan.

9.2 OPPILAIDEN VERTAILUA

Perinteisesti oppilaat osallistuvat luokkahuoneen vuorovaikutukseen aktiivisemmin ala- kuin
ylakoulussa (Leiwo ym. 1987b: 55—-56). N&enndisesti ndin oli myds prosessidraamoissa. Ope-
tustuokion jalkeen tuntui, ettd kolmasluokkalaiset olivat olleet paljon danessé ja osallistuneet
innokkaasti, kun taas kuudesluokkalaiset olivat olleet huomattavasti hiljaisempia. Maarallinen

opettajien ja oppilaiden siirtojen analyysi kertoo kuitenkin toista.

300

250

200

150 Dopettajat

100 Boppilaat

50

0 =

kuudes luokka kolmas luokka

Kuvio 9. Siirtojen jakautuminen opettajien ja oppilaiden kesken kuudennen ja kolmannen

luokan prosessidraamojen opettajajohtoisissa osuuksissa.

Tarkasteltaessa siirtojen jakautumista oppilaiden ja opettajien vélill4 voidaan todeta siir-
tojen jakautuvan prosessidraamoissa huomattavasti tasaisemmin opettajien ja oppilaiden valil-
14 kuin perinteisilla opettajajohtoisilla oppitunneilla. Kuudennen ja kolmannen luokan proses-
sidraamat eivat olleet identtisid, ja tdma vaikutti varmasti myos esitettyjen siirtojen maaraan
oppitunneilla. Kuudennen luokan prosessidraaman luokkahuoneen vuorovaikutuksen siirroista
opettajat muodostivat 52 prosenttia ja oppilaat 48 prosenttia. Sen sijaan kolmannen luokan
prosessidraamassa opettajat muodostivat siirroista 60 prosenttia ja oppilaat 40 prosenttia.
Vaikka né&enndisesti kolmasluokkalaiset osallistuivat prosessidraamaan huomattavasti kuu-
dennen luokan oppilaita innokkaammin ja aktiivisemmin, kertoo prosentuaalinen siirtojen tar-
kastelu toista. Tata selittdd kuitenkin se, ettd kuudennen luokan oppilaiden siirtomaéraa lisasi
varsinkin omatunnonkuja-ty6tapa, jossa oppilaiden siirrot muodostivat siis 70 prosenttia tyo-
tavan vuorovaikutuksesta, opettajien siirtojen kattaessa loput 30 prosenttia.
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Kokonaisvaltaista kahden opetusryhmén viélista ilmausméaérien vertailua on aineistosta-
ni mahdotonta tehdd, mutta hyvan kuvan ryhmien erilaisuudesta ja viestintdinnokkuudesta an-
tavat seuraavat katkelmat, joissa ryhmét ovat kuulleet tarinan ja kuvitelleet itsensd tarinassa
kuvattuun metsédén. Kuudennen luokan oppilaat eivét ole kovin innokkaita kertomaan omista
metsistddn ja asioista, joita sielld nakivét ja kuulivat. Opettajat johdattelevat oppilaita kysy-
myksilld&n ja avoimien kysymyksien sijaan alkavat esittdd suppeampia tarkistuskysymyksia,
joihin riittad vastaukseksi pelkka viittaus. Sanallisesti keskusteluun osallistuu tassa tilanteessa

opettajien lisaksi vain kaksi luokan tyttoa ja kaksi luokan poikaa.

Esimerkki 84
1 opel minkdlaisia metsid teiddn mielikuvitus taiko ku te olitte sil-
2 mat kiinni &sken ja kuulitte tuon tarinan.. kuinka monella oli
3 joku tuttu metsd missa on joskus kaynyt joku joka on wvaikka ko-
4 din 1l3hella tai ka&viks Jjoku jossain tutussa metsadssé.... (pari
5 oppilasta viittaa) eli kaikil muil oli mielikuvitusmetsad. oliko
6 kenelld kaikilla sellanen kesé&nen ja lammin metsd (suurin osa
7 viittaa)
8 ope2: oliko jollain tollanen talvinen lumimets&d.. ei tainnu tai ollu
9 joo
10 opel: kuinka monen metsdssa sato vield vettada.. (pari poikaa viittaa)
11 yhm
l2ope2: mitds millasia 4&d&nid sielld kuulit tossa oli puhetta niistéa
13 eldimistd ja kasveista millasia aania
14 tyttol:no niita lintujen niitd ku ne laulo
150pe2: joo-o lintujen laulua ja viserrystd varmasti kuuluu. entds muu-
16 ta..kuuluuko muiden eldinten &&ania
l7o0pel: sano vaan
18 tytto2:sellasta niinku r&tindd tai niinku jotain pé&dédstaisten tai jo-
19 tain sellasta
20o0pe2: Jjoo eli sielld maan rajassa ja juurien joukossa saattaa vipel-
21 td4 monenlaisia
22 poikal:susi
23 o0pel: suden ulvontaa joo-o
24 poika2:orava
250pel: oravan ainakin kuulee jos ne k&velee niinku puunrunkoo pitkin
26ope2: kuuluko vield sitten jotakin luonnon &&nid esimerkiksi tuulen
27 danta tai puista jotain &&nid muita &ania. oliko jollain sel-
28 lasia kuulohavaintoja.. el kelldadn hehe.. ei se mitdan hait-
29 taa.. mitds vield. onko jollain mitd haluaa sanoa mitd spesiaa-
30 lia oli sielld omassa metsassa

Sama tilanne kolmannen luokan kanssa on taysin erilainen. Oppilaat, niin tytét kuin po-

jatkin, kertovat innokkaasti omista mielikuvitusmetsistaan. Oppilaat innostuvat kertomaan
ajatuksiaan jo heti ensimmadisen yksinkertaisen opettajan kysymyksen jéalkeen (rivilla 3). Op-
pilaat kuvailevat havaintojaan tarkasti ja avoimesti. Yksi poika tekee myds itse merkittdvan

aloitteen puheenvuoron saamiseksi esimerkin loppupuolella (rivilla 38).



Esimerkki 85

1 ope2:
2

3

4

5

6 ope2:
7
8

ope2:

©

10 ope2:

11 tyttol:

12
13 ope2:

l4 poika2:

15 ope2:

l6 poika2:

17 ope2:

18 poika2:

19 ope2:

20 poika2:

21 ope2:

22 poika3:

23
24
25 ope2:

26 poika3:

27 ope2:
28 opel:
29 ope2:

30 tytts2:

31l ope2:
32

33 poikad:

34 ope2:
35
36
37

38 poikahs:

39 ope2:
40

41 poika4:

42 ope2:

43 poika5:

44 ope2:

45 poika6:

46 ope2:

47 tytts3:

48
49
50 ope2:
51 opel:

52 tyttdd:

53
54 opel:
55
56
57
58 poika:

poikal:

poikal:

poikal:
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voit hetken aikaa vield kuvitella.. sitte wvoit voidaan alkaa
kertomaan toisillekkin jokanen varmaan ndki varmasti aikalailla
oman nakodsen metsan mutta. mutta millaisen metsadn naditte
nii md& ndin sellasen ettd siel oli jotain heh jotain ”"””
kukkia ja oliks ne jotain maitohorsmia vai mitd ne oli ja
joo-o

sitte siel o0li sellasii kallioita mis oli jotain ””””

joo eli oli aika kesdinen metsd& oliko kun oli kukkasia paljon
joo

mmm sitte suvi

no semmonen mis on kaikkee
oli aika pimee ja """"”

voi-

sammalta Jja mustikanvarpuja ja se

joo-o Jja kuulit &anidkin sielld. henri
henry

joo

nii mé&a ndin semmosen tiheen kuusimetsan
joo-o

jossa oli kaikkia lintuja piharatamoita ja pihasaunioita ja

teil on tosi hieno kasvitietamys

ja sitte karhuja ja niitd mit& ne oli kdarmeita

joo siel oli paljon kaiken nokdsta. entds teppo

no mda ndin semmosen kostean metsdn missa oli ja muita
siella oksilla ja sitte sielld oli lintuja Jja kadrmeitda ja sem
mosia ja siel oli aika pimeetad

ja sielld naky ne sateen jaljet ku oli markid oksat ja lehdet
nii

hyva

senjalla on tuolla vielad

joo

ni semmonen mis oli kukkia

kukkia kanssa.. haluuks vield Jjoku kertoa omasta metsastdén..
oliko se joo

no rannalla paljon ruohoa Jja pimeetd ja metsaa

joo-o.. oliko se metsd& sellanen joku tuttu metsd tyyliin teidan
kodin 1l&helld wvai oliks se ihan semmonen mielikuvitusmetsd min-
k& te nytten vaan kuvittelitte. kenelld oli sellanen tuttu met-
sd (oppilaita viittaa) ettd vois jollekki vaikka nayttaa

voiko kertoo mikd se oli

voi kertoo ihan  kohta. joo Jja oliko
mielikuvitusmetsad mitd ei oikeesti oo missaan
tjoo (oppilaita viittaa)

olemassa. joo molempia. nyt voit kertoo

no niin mul oli tuo metsa

aa siitd lahelta kylléa

nii mullaki

haluuks sit suvi ketoo

joskus ku me ollaan oltu taalla 1l&helld niin siel on sel-
lasia metsid jois on aika pimeetda ja sammalta ja kivia. sella-
sessa metsass ma oon ollu ””"""

mmm

mitds mari

meilla taalld mummolassa on
tota puita niin siel on sellasta paljon ruohoa Jja
joo joskus on helpompi kuvitella et ottaa sellasen metsa&n mis
on ite kayny ja sitte kuvittelee itsensa sinne ni on helpompi
sitten kayttada sita mielikuvitusta silleen et aattelee Jjotain
tuttua

hmm

oy

jollain sellanen

o

sellanen missa kasvatetaan noita

e



59 ope2:
60 tytto5s:
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oliks senjalla vield halusiks s& sanoo jotain
no joku metsa vaan

Kolmasluokkalaisten osallistumisinnokkuus nékyy hyvin myos seuraavassa katkelmassa, kun

opettaja tiedustelee heilté ideoita siihen, miten tarinan Celeste-tytt6ad voisi piristad surun kes-

kelld. Seka ryhmé&n pojat ettd tytot esittdvat erilaisia toteuttamiskelpoisia ideoita, joiden jou-

kossa on myos opettajien ennakkoon suunnittelema Kkorttien askarteleminen. Esimerkin lop-

pupuolella erés luokan pojista tekee myds merkittavan aloitteen liittdmalla prosessidraaman

tarinan tapahtumat omaan lahipiiriinsa ja jakamalla kokemuksensa kaikkien kesken (riveilla

32-33). Tallainen avoimuus ja henkilokohtaisten asioiden jakaminen on tyypillistd kolman-

nen luokan oppilaille. Sen sijaan kuudennen luokan oppilaiden kysymykset, vastaukset ja

kommentit liittyvat tiukasti kasiteltavaan asiaan.

Esimerkki 86

ope2:

poikal:
ope2:
poika2:
ope2:

1
2
3
4
5
6
7
8

©

10

11

12

13 tyttol:
14 ope2:
15poika3:
16 ope2:
17 poika3:
18 ope2:
19

20 tytto2:
21 ope2:
22 poika4:
23 ope2:
24

25 opel:
26 ope2:
27 tytto3:
28

29 ope2:
30 poikahs:
31 ope2:
32 poikab:
33

34 ope2:
35 poikab:

mitds meinaatte Jjos tota kuvittelisitte sellasen tilanteen et-
te olisitte ton celeste-tytdn luokkakavereita Jja nyt kun kuu-
litte mitd ik&vad celestelle on tapahtunu niin miten te voisit-
te celesten luokkakavereina piristédd celested. mikd& vois olla
semmonen. mitd voisitte tehda

hmm

joo

vaikka leikkid sen kaa

leikkid sen kanssa. mmm. nyt varmaan on kuitenkin niin etta
celeste ei talla hetkelld oo sielld koulussa et varmaan on vie-
14 kotona. niin. ei voi ainakaan koulussa leikkid. suvi sano
vaan

no se voi lohduttaa

mmm vois lohduttaa kylla. valtteri

vois viid vaikka limulle tai jotain

mitd vois vieda

vaikka jonneki limulle tai jonnekki

mmm. kylla. vois menna soittaan ovikelloa ja kysya haluutko
lahtee johonki. senja

puhuu sen kanssa

mmm puhua. oliks s& teppo

joo.. vois lahettaa vaikka kortin

kylla voi lahettaa vaikka kortin. se olis itse asiassa aika hy-
va idea. meil olis tuolla semmosia korttien askartelutarpeita
lauralla oli viela joku

voidaan kohta askaroida

no vaikka leikkisin sen kanssa sillai et se ei ajattelis sita
sen isaa

joo eli tulis muuta ajateltavaa

tal sitte vois viedd sen sinne metsaan

metsdadanki vois vieda. joo

mul ei oo tasta asiasta mut mu oliks se ni isoveljen ni niitten
aiti kuoli

se on kylla kurja juttu

mmm




36 ope2:

37

38 poikaé6:
39 ope2:

40
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sd voit nyt osittain vadha& tai sun on helppo ehkd samaistuu sii-
hen et miltd siitd celestesta tuntuu

mmm

mutta se kortin tekeminen vois kylld olla tdssd té&ssad semmonen
hyva ja lohduttava idea.. eiko

Sama keskustelua herattdvaksi suunniteltu tilanne j&& kuudennen luokan kanssa opetta-

jan yksinpuheluksi. Opettaja esittd4 ensin avoimen tiedustelukysymyksen (riveilld 4—5). Han

helpottaa oppilaiden vastaamista johdattelemalla aiheeseen ja vetoamalla aiemmin tapahtu-

neeseen (riveilld 5-10). Tdmén jidlkeen opettaja muotoilee kysymyksensd uudelleen (riveilld

10—12) muttei edelleenkdin supista sitd, kuten aiemmin on ollut tapana. N&in ollen oppilaiden

vastaukset jadvatkin kuulematta, ja opettajan taytyy itse esittad tilanteeseen sopiva ratkaisu-
vaihtoehto (riveilld 13—17).

Esimerkki 87

CoOoJdJoUlbdWNR

(o}
g

0

N

joo oli ikava ja oli eikd ollu aika surullinen tyttd. kylla.
nyt me voitais miettid et jos me oltais sen celeste tytdn kans-
sa samalla luokalla ja celestelle ois kayny niin ikava juttu
ettd isa olis oikeesti kuollu niin milld tavalla me voitais pi-
ristda celestee. celeste kerto siind ettd kaverit oli tullu
kylld kysym&dn et miltd se tuntuu mutta ei oo ei ne ollut oi-
keen osannu tehd mitddn muuta koska se on aina vahadn sellanen
hankala tilanne ei oikein tiid ettd mitd nyt pitdis sanoco pi-
tdiskd olla ihan niinku sillai aina ennenkin vai pitdiskdé pi-

tdiskd keksii jotain lohduttavaa sanomista.. mikd teiddn mie-
lestd vois olla semmonen.miten kannattais kavereitten toimia
tollasessa tilanteessa...tuleeko mieleen mitd&n (opettaja odot-

taa vastauksia useita sekunteja) ainakin ihan sanojen lisaks
semmonen vois olla aika kiva ettd celeste on nyt ollut varmaan
tdssda muutaman paivan ollu pois koulusta ni voitais askaroida
sille semmonen kortti ja siihen koittaa piirt&dd wvaikka Jjotain
ilosia kuvia ja keksiada siihen jotain lohduttavia sanoja.. niin
siitd ma uskon ettd celeste vois aika lailla ilahtua. tehdaan
sellaset neljé&n viiden hengen ryhmat.voitte ihan ite valita ne
ryhmat

Kolmasluokkalaiset kertovat innokkaasti omista kokemuksistaan myds tarinan ulkopuolelta.

Esimerkki 88

valtteri sano ihan ku kissa raapasis sohvaa. naa on sellasii
kielikuvia milld& joskus voidaan leikkid ku yritetd&adn kuvailla
et miltd Jjoku kuulostaa. esimerkiks pisarat kuulostaa silta
ihan ku kissa raapasis sohvaa. mitds muita tommosii et miten
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5 vois kuvailla miltd milt t&& kuulostaa tda sateen ropina. nik-
6 las

7 poika: 60 ta on vahédn eri asia

8 opel: no kerro silti

9 poika: kotona Espanjassa se kissa ni aina ku se herdd ni se alkaa raa-
10 piin meiddn sohvaa

llopel: kuulostaaks se niinku pisaroilta

12 poika: nyodkkailee

Kolmannen luokan oppilaiden vastaushalukkuus tulee esille parhaimmillaan niin, etta
erds kolmannen luokan poika pitdd puoliaan vastaustulvan keskelld ja ilmoittaa haluavansa

my0s péaésta aaneen (rivilla 2).

Esimerkki 89

opel: joo. mmm. sadepisarat kuulostaa ku pienten eldinten jaloilta

poika: m& haluun sanoo

opel: (nyokk&asa)

poika: no jos sataa sillai hitaammin ni hamsteri ni se on niin wvanha
ettel se jaksa enada kavelld kovaa

o WwWwhPR

Ryhmien kesken voidaan nédhda suuri ero siind, kuinka aktiivisesti he osallistuvat lahin-
né opettajajohtoisiin keskusteluihin ja miten nopeasti ja milld tavoin he reagoivat opettaajien
esittdmiin kysymyksiin. Kolmasluokkalaiset kertovat rohkeasti omia ndkemyksidén ja reagoi-
vat nopeasti, kun taas kuudennen luokan oppilaat ovat useimmiten pitkdan hiljaa ja paatyvat
vastaamaan vasta, kun opettaja muotoilee kysymyksen uudelleen helpompaa, suljetumpaan

muotoon.

9.3 DRAAMAN OSALLISTUJAROOLIEN TOTEUTUMINEN

Christine Warner (1997: 21, 27) on tutkinut oppilaiden osallistumisaktiivisuutta draamatun-
neilla ja jakanut osallistujat neljaan tyyppiin; puhujiin, kasittelijoihin, osallistuviin tarkkaili-
joihin ja kuuntelijoihin tai ulkopuolisiin. Warner ei aseta ndiden roolien edustajia paremmuus-
jarjestykseen, vaan toteaa onnistuneen draaman tarvitsevan kaikkien ryhmien edustajien las-
n&oloa. Aineistoni oppituntien kaikkia oppilaita on mahdotonta jaotella ndihin ryhmiin, jaahan
analyysistani kokonaan pois oppilaiden pienryhmaty6skentelyt, joissa monet ndista rooleista
tulevat ndkyvimmin esiin. Tutkimiltani opettajajohtoisilta osuuksilta on kuitenkin mahdollista
erottaa muutamia kunkin ryhman edustajia ja néin ollen todeta, ndiden prosessidraamojen on-

nistuneen Warnerin mittapuun mukaan.
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Selkeimmin ryhména erottuvat tietysti puhujat, jotka ovat ensimmaisend aanessé ja vas-
tailevat ja kertovat ideoitaan rohkeasti. Kolmannen luokan prosessidraamassa puhujia oli usei-
ta, niin tytt6ja kuin poikiakin. Kuudennen luokan prosessidraamassa erottui puolestaan kaksi
tyttod, jotka edustivat tyypillista puhujan roolia. Seuraavassa esimerkissa esille tuleva heidén
nopea reagointinsa ja aktiivinen osallistumisensa (riveilld 4 ja 7) olivat hyvin tarkeitd draama-
prosessin kannalta, silld ryhma oli kokonaisuudessaan hiljainen ja arka kertomaan ajatuksiaan
adneen. Tama nékyy esimerkiksi ensimmaéisen opettaja roolissa -tydtavan jalkeen, kun opetta-
ja esittad ryhmaélle tarkistuskysymyksia haluten varmistaa, ettd kaikki ovat ymmartaneet, mis-

ta on kysymys.

Esimerkki 90
1 ope2: nonnii.. kuultii sellanen ei ehkd hirveen ilonen tarina. ker-
2 toisko joku omin sanoin ettd mik& iso muutos sen ze celesten
3 elamassa oli tapahtunu.. Jjoo
4 tyttdé: se isa oli kuollu
5 ope2: isd& o0li kuollu joo. millasissa tunnelmissa celeste oli milta
6 h&nestd& tuntui.. sano vaan
7 tytto2:et sil oli niinku kauhee ikava sitéa

Seuraavana joukosta erottuvat késittelijat, jotka jadvat puheen méarassa varsinkin draa-
man alussa puhujien varjoon, mutta joiden puheen sisaltd vie draamaprosessia syvéllisemmal-
le tasolle. Kasittelijat ovat myos tyypillisesti aktiivisia toimiessaan draamaroolissa. Moni
kuudennen luokan poikaoppilas osoittautui prosessidraaman aikana kasittelijaksi. He olivat
aluksi hyvin hiljaisia, mutta osallistuivat aktiivisesti varsinkin ollessaan roolissa eli askarrel-

lessaan kortteja Celestelle seka vaikuttaessaan Celesten aitiin omatunnonkuja-harjoituksessa.

Esimerkki 91

opel: tehddnpd sillee et kadnnyt tdadlla ympdri ja meet uudestaan ton-
ne suuntaan ja nyt meet ihan rauhassa ja heti té&dsta alkaa en-
simmédiset sanoo heti tadssd& kohilla sen oman. ja muut kuuntelee.
noni

poikal:rahat

poika2:saat viissataa euroo

tyttol:kaverit jaa tanne

poika3:anna mun jaada

poikad:kaverit jaa tanne

10 poika5:anna mun jaadad waum

llopel: hyva sitten

12 poika6:kaverit jaa

13pojat: saat viissataatuhatta euroa

14 tytto2:rahat loppu

WoOoJdJoUld WN R
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150pel: hyva sitten wvoit tulla tdhdn.. menkdd pikkasen sinnepdin et
16 mahtuu té&han

17 poika7:teemu teemu teemu

18 poikad:kaverit jaa

19poika2:saat viissataatuhatta euroo
20 oppilaat: (po6linaa)

2l opel: shhh

22 poika3:jesse. tuu tannepédin

23 poikad:kaverit jaa

24 poika2:saat viissataatuhatta euroo
25poikal:piti mennd silmat kiinni

Kolmannen ryhmén edustajat eli osallistuvat tarkkailijat erottuvat aineiston oppitunneil-
ta hieman huonommin, silla heidan roolinsa korostuu erityisesti pienryhmatydskentelyn vai-
heissa, joita en analyysissani varsinaisesti tarkastele. Kuvaava esimerkki osallistuvista tark-
kailijoita on kuitenkin muutaman kolmannen luokan pojan toiminta. Opettajajohtoisissa
osuuksissa he eivéat osallistu keskusteluun, mutta eivat myoskaan hairitse tai metel6i. Sen si-
jaan pienryhmaétyoskentelyssa, kuten tilannekuvien suunnittelussa, he osallistuvat hyvinkin
aktiivisesti. Yhdessa kolmannen luokan poikaryhmdssa meinaa syntya jopa riitaa siitd, minka-
laiselta Celesten tulevaisuus nayttad, kun aiemmin hiljaiset oppilaat eli juuri ndémé osallistuvat

tarkkailijat innostuvat puolustamaan omaa mielipidettddn pienryhmatilanteessa.

Esimerkki 92

poikal:muuttaa

poika2:ei muuta

poikal:kylla muuttaa

opel: ekana pitédis padttdad se. kdsi yloés. ketkd on sitd mieltd et
muuttaa. joo

poika2:no jaa mut ei se muuta sieltéd

opel: no joo mutta

poika2:md& teen oman

opel: no ei ku tehkdd yhteinen, voitte pddttad ettd se muuttaa

10 poika2:no ei. emmd@ haluu

llopel: Jjoo. hehheh. pitdis p&dédstd yhteisymmarrykseen

12 poika2:mutku ei se muuta

13o0pel: no minkd takia te luulette et

l4 poika2:noku sil oli ne vanhat kaverit

15 oppilaat: (p6lin&da)

l6éopel: no miks te ootte sitd mieltd et se muuttaa

17 oppilaat: (p6linaa)

18 poika2:joo mut se tulee maksaan niille. aattelitko sitd yht&an

19 poikal:mut jos ne myy sen talon ni ne saa siitd rahaa

20 poika2:”””mut se saa siitd rahaa

21 poika3:no et s& sitte endad voi muuttaa

22 o0pel: tehdddnkd niin kun te ette osaa p&attdad ni sovitaanko et se

23 teidn jatdtte sen avoimeks et muuttaaks se vai ei

WCoJdoUld WN R

Kuuntelijoiden tai ulkopuolisten ryhmaan kuuluvat oppilaat eivét osallistu draamaan

nékyvésti, vaikka voivatkin samaan aikaan tehdd syvillisia tulkintoja omassa mielessaan.
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Taméan ryhman edustajien puhe luokkahuoneessa rajoittuu lahinnd opettajan heille suuntaa-
miin Kysymyksiin vastaamiseen. Hyva esimerkki kuuntelijan/ulkopuolisen roolista on erés
kuudennen luokan tytto, joka ei sanallisesti osallistunut missaan prosessidraaman opettajajoh-
toisessa vaiheessa. Oppitunnin viimeisessa hetken merkitseminen -tyotavassakin tytté on hy-
vin arka kertomaan omaa mielipidettdan. Kaverinsa kannustamana ja opettajan esitettya tar-

kentavan kysymyksen tytto tyytyy vastaamaan yhdell& sanalla (rivilla 7).

Esimerkki 93

opel: joo sitte

tyttol:mulla jai se kun tehtiin niitd kortteja

ope: mmm

tytto2: (puistaa paataan)

tyttol:sano vaik se korttien teko (kuiskaa kaverilleen)
opel: jadiko sulla sama juttu mieleen mydskin
tytto2:vaikka

opel: Jjoo-o. sitte

ool WN R

Molemmilta oppitunneilta on mahdollista 10ytéda kaikkiin Warnerin jakamiin ryhmiin
kuuluvia oppilaita. Ty6tavalla on kuitenkin suuri vaikutus siihen, kuinka aktiivisesti oppilas
osallistuu. Aineistoni perusteella nayttaa siltd, ettd samakin oppilas saattaa toimia hyvin eri

tavoin tyotapojen vaihtuessa.
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10 POHDINTA
10.1 OPETTAJAT DRAAMAPROSESSISSA

Leiwon ym. (1987b: 79) tutkimuksen mukaan oppilaiden mahdollisuudet osallistua luokka-
huoneen vuorovaikutukseen ja keskusteluun vaihtelevat eri oppiaineittain. Heidan tekemés-
séén tutkimuksessa havainnoitiin luokkahuoneen vuorovaikutusta didinkielen ja kirjallisuu-
den, historian, maantiedon ja biologian sek& uskonnon oppitunneilla. Havaintojen perusteella
oppilaiden osuus luokkahuoneen vuorovaikutuksessa oli suurin juuri aidinkielen ja Kirjalli-
suuden oppitunneilla. Aidinkielen tunneilla kdytetaan siis perinteisestikin opetusmenetelmia,
jotka paastavat myos oppilaat 4&neen. Oman vaikutuksensa tdman tutkimuksen tuloksiin tuo
kuitenkin juuri prosessidraaman kayttaminen opetusmenetelméané aineistona olevilla oppitun-
neilla.

Kuten muillakin oppitunneilla, myds tutkimuksen aineistona olevissa yhteistoiminnalli-
suutta korostavissa prosessidraamoissa, opettajalla on iso rooli luokkahuoneen vuorovaiku-
tuksessa. Kyseisissé prosessidraamoissa on paljon opettajajohtoisia osuuksia, jota selittdd kui-
tenkin se, ettd kummallakaan opetusryhmélla ei ollut entuudestaan juuri kokemusta draamasta
opetusmenetelménd. Nain ollen opettajien piti antaa paljon ohjeita, silla tyotavat olivat oppi-
laille uusia. Oppilaat eivat mydskaan olleet muussa kouluopetuksessa tottuneet siihen, etta
opettaja olisi 0sa ryhmad, vaan noudattivat myos prosessidraaman aikana tuttua ja turvallista
toimintamallia, jossa opettaja maarad, mita tehdaan.

Tavallisten opettajajohtoisten oppituntien tavoin myds nama prosessidraamat jakautui-
vat selkedsti opettajajohtoisiin osuuksiin ja pienryhmatydskentelyyn, joissa oppilaat paasivat
enemman &aneen. Tdhan vaikuttivat edelld mainitut seikat, mutta myds opettajien prosessi-
draamasuunnitelma. Koska niin opettajat kuin ryhmaléisetkin olivat suhteellisen kokematto-
mia prosessidraaman parissa tyoskentelijoita, oli turvallista valita ty6tapoja ja toimintamalle-
ja, joissa opettajan rooli ei poikkea kovin paljon perinteisesta opettajajohtoisesta opetusmallis-
ta.

Opetusmonologit ovat keskeisia perinteisilla oppitunneilla uutta asiaa opetettaessa
(Leiwo ym. 1987h: 89). Aineiston prosessidraamoissa ei juuri esiintynyt opetusmonologia sen
perinteisessd muodossa, onhan draamassa tavoitteena oppia l&ahinnd yhdessa tekemalld eika
opettajan luennoinnin perusteella. Perinteisille oppitunneille tyypillista termien, nimien, késit-

teiden ja ajankohtien opettamista ei prosessidraamoissa ollut. Selkeaa kirjallisuuden termistén
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opettamista esiintyi prosessidraamoissa vain yhdessa kohdassa, kun opettajapari sivusi pu-
heessaan kaunokirjallisuudessa kéytettyja kieli- ja vertauskuvia.

Koska prosessidraama muodostui monista perékkaisista tyotavoista, jotka lahes kaikki
olivat oppilaille vieraita, esiintyi aineiston oppitunneilla hyvin paljon opettajien ohjailevia
siirtoja. Jokainen ty6tapa alkoi ohjeistuksella, josta vastasi joko toinen opettaja tai molemmat
opettajat yhdessa. Tyotapoihin liittyvat ohjeistukset olivat muodoltaan pd&osin ehdotuksia tai
toivomuksia, selkeitd kaskyjé esiintyi vain jarjestyksen ja kurin yllapitamisessa. Tamé koros-
taa opettajan roolia prosessidraaman ohjaajana, jonka tehtéva on olla osa ryhmaa, mutta viime
kédessa kuitenkin vastata jarjestyksen ja tydrauhan séilymisestd, turvallisuudesta ja tekemisen
edistymisesta (Lintunen 1995: 109.) Selkeitd kaskyja kaytettiin 1ahinnd silloin, kun oppilaat
olivat danessa vaaréan aikaan tai eivat osanneet itse jarjestaytya tyotapojen vaatimalla tavalla.

Prosessidraaman tyotapana nékyi ohjeiden annossa, ja paikoitellen ohjeissa korostui
opettajien integratiivinen rooli tasavertaisena ryhman jasenend. Opettajat eivét vain ohjeista-
neet oppilaita tapahtumien ulkopuolella, vaan kayttivat passiivia, jonka avulla he liittivat
myos itsensd mahdollisten toimijoiden joukkoon ja osaksi ryhmaa, kuten prosessidraamassa
on tavoitteena. Erityisesti yleisen tason ohjeita annetiin passiivimuodossa, mutta heti kun siir-
ryttiin tarkempiin ohjeisiin tai odotettiin oppilaiden valitonta reaktiota, muuttuivat ohjeet tar-
kemmin oppilaille suunnatuiksi. Koska prosessidraama ja sen tyotavat eivat olleet oppilaille
entuudestaan tuttuja, taytyi ohjeita vélilla tdydent&dd harjoituksia tehtdessakin. Molemmille
opettajille nédytti olevan tyypillistda muodostaa ohjeet voida-verbin avulla. Voida-verbin sisal-
tdmat ohjeet ja kaskyt eivét tuntuneet jyrkilta, vaan ne korostivat oppilaiden roolia taysivaltai-
sina ryhman j&senin& opettajan rinnalla ja antoivat myos periaatteessa oppilaille mahdollisuu-
den kommentoida opettajan ohjeistuksia.

Joissakin tapauksissa opettajat tiukensivat kehotuksiaan selkeiksi imperatiivi-
muotoisiksi kéaskyiksi. Tamé kertoo siité, ettd oppilaat eivét olleet tottuneet kasittdmaan opet-
tajaa osana ryhmaé, vaan odottivat totutun mallin mukaan opettajalta selkeité rajoituksia, kas-
kyja ja toimintaohjeita. Samanlaista ohjeiden tiukentumista oli havaittavissa opettajien kurin-
pidollisissa puheenvuoroissa. Tama viestittaa siitd, millainen rooli opettajaparilla ndissa pro-
sessidraamoissa oli. Vaikka prosessidraaman opettajan tavoitteena onkin toimia integratiivi-
sen mallin mukaan eli keskustella tasavertaisena ryhmén jésenend ratkaisuvaihtoehdoista ja
kehua ja rohkaista oppilaita mukaan yhteiseen paatoksentekoon, on se kdytannéssa usein han-
kalaa. Varsinkin ndiden kahden ryhman kaltaiset aloittelevat draamaryhmat tarvitsevat paljon
ohjausta ja olettavat, ettd opettaja neuvoo, ohjaa ja esittda ratkaisuvaihtoehtoja. Vaikka opetta-
ja pyrkisi pois dominoivan ja maaraavan opettajan roolista, saattavat oppilaat olla niin tottu-
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neita taha&n rooliin, ettd he hammentyvat saadessaan yhtdkkid mahdollisuuden itse vaikuttaa
ryhman ratkaisuihin. (Leskinen 1994: 105.) N&in ollen aineiston prosessidraamoissa esiintyi
huomattavan paljon dominoivaa roolia korostavia opettajien ohjeita ja ké&skyja, silla oppilailla
ei vielé ollut taitoja osallistua toimintaan itsendisesti ja kehitelld erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja
omatoimisesti.

Sen sijaan lukuisat keskustelut, pohdinnat ja ratkaisuvaihtoehtojen mietinnat korostavat
opettajan roolia osana ryhméé. Kohonen (1988: 195—196) on todennutkin osuvasti ryhmalais-
ten ian ja oppimistehtavéan luonteen vaikuttavan siihen, kuinka opettajajohtoinen draamapro-
sessi on. Opettajan kontrollin tulisi vdhentya oppilaiden idn ja kokemuksen myota, jotta oppi-
jan olisi mahdollista ottaa itse vastuuta oppimisestaan. Tama vaatii kuitenkin harjoitusta ryh-
maltd, niin sen yksiloiltd kuin opettajaltakin. Nain ollen tdmén tutkimuksen aineiston oppitun-
neilla, joissa sekd oppilaat ettd opettajat olivat aloittelijoita prosessidraaman parissa, opettaji-
en toiminta ei vield saavuttanut taysin integratiivisen mallin ihanteita.

Hyvin omalaatuisen savyn aineiston oppituntien luokkahuoneen vuorovaikutukseen toi
draamaopetuksessa ja erityisesti prosessidraamassa kaytossa oleva opettaja roolissa -tyotapa.
Opettaja roolissa -osuudet muodostuivat opettajan monologeiksi osittain suunnitellusti ja osit-
tain ryhmaéléisten valintojen mukaan. Ne eivét ole opetusmonologeja perinteisessd mielessa,
vaan juuri draamatunneille ominaisia opettajan monologeja, joissa opettaja pyrkii roolin kaut-
ta johdattelemaan draamaprosessia haluttuun suuntaan ja Neelandsin (1992: 49) mukaan vah-
vistamaan osallistujien kokemuksia draamassa. Opettaja roolissa -osuuksissa nékyi hyvin, mi-
ten opettaja muutti rooliaan kielenkayttonsa avulla. Opettaja pyrki elaytymaan rooliinsa nuo-
rena Celeste-tyttona lisddmalld puheeseensa puhekielisyyksid. Han kaytti esimerkiksi mina-
pronominin puhekielisid taivutusmuotoja, liitti me-pronominiin verbin passiivimuodon, viitta-
si ihmiseen se-pronominilla ja lyhensi monia sanoja niiden lopuista, kuten nuorten puhekielel-
le on tyypillista.

Taman prosessidraaman opettaja roolissa -osuudet olivat kokemattomalle ryhmélle tur-
vallinen vaihtoehto tutustua kyseiseen draaman tyotapaan. Jélkeenpéin ajateltuna olisi ollut
myo6s hyvin mielenkiintoista tutkia oppilaiden reaktioita, jos opettaja olisikin tullut oppilaiden
keskuuteen Celesten &idin roolissa. Talloin oppilaita olisi voinut aktivoida enemman, ja Ce-
lesten diti olisi voinut esimerkiksi pyyt&é oppilailta apua tyttarensa surun kohtaamiseen. Tal-
lainen lahestymistapa olisi saattanut innostaa oppilaita aktiivisempaan vuorovaikutukseen.

Aineistona olevat oppitunnit erosivat tavallisista didinkielen ja kirjallisuuden tunneista
siing, ettd molempien luokkien prosessidraamojen vetéjina toimi kaksi oppilaille entuudestaan

vierasta opettajaa ja samaan aikaan luokassa oli myos heiddn oma opettajansa, jonka tehtava-
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né oli kuitenkin vain seurata oppitunteja osallistumatta toimintaan. Kahden draamaopettajan
lasndolo luokassa helpotti ohjeiden antoa siind mielessd, ettd opettajat pystyivat suuntaamaan
huomionsa useampaan kohteeseen yhté aikaa. Parhaimmillaan kahden opettajan opetus- ja oh-
jailumonologeista muodostui opettajien vélistd vuoropuhelua, jossa toinen taydensi toista aina
tarvittaessa. Muutaman kerran myods luokan oma opettaja osallistui ohjeistamiseen. Téllaisia
olivat tilanteet, joissa korostui se, ettd oma opettaja tunsi luokkansa oppilaat, kun taas vierai-
leville opettajille he olivat aivan uusia tuttavuuksia. Koska opetusmenetelma ja tyotavat olivat
oppilaille entuudestaan vieraita, oli vain hyvd, ettd luokassa oli useampi opettaja antamassa
ohjeita niin opettajajohtoisissa osuuksissa kuin pienryhmétilanteissakin. Pahoja péaallekkai-
syyksid ei tullut, vaan opettajat tdydensivat toisiaan tarpeen tullen.

Joissakin kohdissa kahden draamaopettajan lasndolo varmasti lisdsi opettajien puheen
maarad, toisen halutessa kiinnittdd huomiota eri asioihin tai oppilaisiin kuin toinen. Kaiken
kaikkiaan molempien ryhmien omat opettajat puuttuivat opetukseen hyvin véhan. Luokan
oman opettajan lasndolo luokassa nédkyi muun muassa siind, ettd kolmannen luokan oppilaat
turvautuivat tilaisuuden tullen mieluummin haneen kuin vieraisiin opettajiin. Arvailtavaksi
jaa, olisivatko prosessidraamat ja oppilaiden osallistuminen niihin olleet erilaisia, jos luokan

oma opettaja ei olisi ollut ollenkaan samassa luokkatilassa tapahtumahetkelld.

10.2 OPETTAJIEN JA OPPILAIDEN VALINEN VUOROVAIKUTUS

Kuten perinteisessa luokkahuoneen vuorovaikutuksessa myods prosessidraamoissa opettajat
esittavat paljon kysymyksid. Koska tavoitteena ei ole perinteisen oppitunnin tavoin opettaa
tiettyja faktatietoja, eikd opetuksessa pyrité siihen, ettd kaikki oppilaat pystyisivat toistamaan
kaiken opitun tdysin samassa muodossa, esiintyy prosessidraamassa runsaasti tiedustelemisia,
kun taas perinteisilla opettajajohtoisilla oppitunneilla kysymykset ovat yleisesti tarkistamisia.

Tyypillisi& prosessidraamoissa esiintyvid kysymysjaksoja olivat sellaiset, joissa opettaja
esitti aluksi aidon tiedustelun, johon olisi ollut mahdollista vastata vapaamuotoisesti. Kun
vastauksia ei kuitenkaan heti kuulunut, opettaja supisti kysymyksen tarkistukseksi, jossa oppi-
laat saivat valmiit vastausvaihtoehdot, joista he saivat valita jommankumman. Osallistaakseen
kaikkia oppilaita edes jossain méarin, opettaja myos tiedusteli lukumaaraa eli kuinka moni
oppilaista valitsi tietylla tavalla, kuinka moni taas toisella tavalla.

Tallaista opettajan johdattelua ja tiedustelujen supistumista tarkistamisiksi selittdd var-

masti osaltaan se, ettd prosessidraama tyttapana oli oppilaille vieras, eivéatkd oppilaat myos-
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kéan tunteneet vierailevia opettajia entuudestaan. Nama kaikki asiat yhdessa saattoivat vaikut-
taa oppilaiden osallistumisrohkeuteen negatiivisesti, eli aitoihin tiedusteluihin vastaaminen
saattoi tuntua heisté akkiseltdén liian suurelta haasteelta. Pitkia hiljaisia hetkié vélttadkseen
opettajat muuttivat kysymyksia valilla ehka hieman liiankin nopeasti suppeammiksi, jolloin
oppilaiden vastaaminen helpottui.

Ryhmalaisten osallistumisinnokkuudella oli siis suuri vaikutus opettajien kysymyksiin.
Oppilaiden arkuutta vastata aitoihin tiedusteluihin taas selittdd se, ettd tarkistuskysymykset
ovat perinteisessd luokkahuonekontekstissa opetuksessa niin tyypillisid. Koska oppilaat ovat
perinteisilla oppitunneilla tottuneet tarkistuskysymyksiin, on oppilailla tunnetusti usein ajatus,
ettd kaikkiin opettajan esittdmiin kysymyksiin on vain yksi ainut oikea vastaus. Nain ollen
heidéan saattoi olla vaikea rohkaistua esittdmaan prosessidraamassa vaadittavia omia tulkinto-
jaan ja ratkaisuvaihtoehtojaan.

Opettajien prosessidraamassa esittdmid kysymyksida on Kiinnostavaa tarkkailla myos
draamateorian nikokulmasta, silld Morganin ja Saxtonin mukaan (1987: 71-82) kysymyksilla
on prosessidraamassa paljon muitakin merkityksia ja tavoitteita kuin aiemmin mainitut tarkis-
taminen ja tiedusteleminen. Perinteisid kysymyksen motiiveja edustavat kysymykset, jotka
esitetddn sdantoihin, draaman muotoon, draamassa toimimiseen ja sen sisaltoon liittyen. Kos-
ka prosessidraamoissassa ei juuri esiintynyt opetusmonologia sen perinteisessa muodossa, oli
opettajan kysymyksilla tarked rooli faktatiedon jaljittdmisessd, vastausten syventdmisessa,
tehtaviin vaikuttamisessa ja erilaisten vaihtoehtojen tarjoamisessa. Prosessidraamassa opetta-
jien kysymykset, oppilaiden vastaukset ja opettajien palautteet muodostuivatkin tarkeiksi, silla
niiden avulla tuotiin oppilaiden ja opettajien kokemukset, tulkinnat ja ajatukset yleiseen tie-
toon ja syvennettiin ndin koko ryhmaén tulkintoja.

Koska prosessidraamassa toimitaan eri rooleissa ja pyritddn samastumaan tarinan henki-
16n tunteisiin ja ajatuksiin, on kysymyksilla tarkeé tehtdvd myos roolitydskentelyn vahvista-
misessa ja teeman syventdmisessd. Aineistona olevissa prosessidraamoissa tdméa korostui eri-
tyisesti opettaja roolissa -tydtavoissa. Opettajan ollessa roolissa oppilaat eivét osallistuneet
roolitydhon, vaan kuuntelivat roolihenkilon puhetta omana itsendan. N&in ollen roolisuoritusta
késittelevat kysymykset tydtavan jalkeen syvensivat roolia ja ennen kaikkea toivat yhteen op-
pilaiden ajatuksia roolihahmosta, h&nen tunteistaan ja ajatuksistaan.

Kysymyksilla voidaankin néhda olevan paljon monipuolisempi tehtdva prosessidraa-
moissa kuin perinteisill4 opettajajohtoisilla oppitunneilla, joilla ne usein jadvat pelkiksi fakta-

tietojen etsimisiksi ja tarkistamisiksi. Huomion arvoista on erityisesti se, ettd monet prosessi-
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draamojen aikana esitetyista kysymysjaksoista alkoivat avoimilla tiedusteluilla, mutta muut-
tuivat oppilaiden vastaamattomuuden vuoksi tarkistuksiksi.

Vaikka kysyminen on opettajan diskurssifunktioista yleisin niin perinteisilla opettaja-
johtoisilla oppitunneilla kuin nailla prosessidraamatunneillakin, on nailla tunneilla kysymys-
ten esittdmiselld kuitenkin selkeasti erilaiset tavoitteet. Prosessidraamoissa kysymysten taus-
talla on eri tyotapoihin liittyvi& opettajan motiiveja ja tavoitteita, jotka vaikuttavat kysymys-
ten luonteeseen. Kysymyksia esitetddn perinteisten tiedustelemisen ja tarkistamisen lisaksi
myo6s teeman ja roolisuoritusten syventamiseksi, vaihtoehtojen l6ytdmiseksi, perusteluiden
syventamiseksi seka arvojen ja valintojen kriittisen punnitsemisen kdaynnistdmiseksi. Kaiken
kaikkiaan draama opetusmuotona ja sen tavoitteet antavat opettajalle paremman mahdollisuu-
den kayttdd tiedustelevia kysymystyyppejd, kun taas perinteiset opetusmuodot suosivat
enemman tarkistavia kysymystyyppeja.

Prosessidraamassa opettajan rooli kannustajana korostuu varsinkin, kun tyttapa on
ryhmélle uusi. Kannustusta annetaan arvioivan palautteen avulla. Koska varsinkin kuudennen
luokan oppilaat olivat suhteellisen arkoja osallistumaan prosessidraaman ty6tapoihin ja ilmai-
semaan omia ajatuksiaan ja kokemuksiaan, korostui kannustavan palautteen annon merkitys
erityisesti heidan prosessidraamassaan. Kolmannen luokan oppilaat olivat rohkeampia, mutta
myos heille opettajat antoivat reilusti positiivista palautetta tukeakseen oppilaiden osallistu-
misrohkeutta.

Hyvéksyvia palautteita esiintyi prosessidraamatunneilla paljon, varsinkin tyotavoissa,
joissa oppilaat kertoivat omia mielipiteitdan tai ratkaisujaan esitettyihin asioihin yksin tai
pienryhmaén kanssa. Hyvin tyypillinen hyvéksyvé palautteenantotapa on oppilaan vastauksen
toistaminen. Tallaisia palautteita esiintyi prosessidraamoissa todella paljon. Miksi opettajat
sitten niin usein toistivat oppilaan vastauksen? Joissakin tapauksissa opettajat halusivat var-
mistaa, ettd koko ryhma varmasti kuuli vastauksen. Téllaisia tapauksia esiintyi ainakin kol-
mannen luokan kanssa, koska monet luokan oppilaista puhuivat suhteellisen hiljaisella &&nel-
I4. Vastauksen toistaminen tulkitaan usein myods kannustavana ja aidosti hyvaksyvana palaut-
teena. Ainakin itse opettajana koen, ettd oppilas saa enemmaén kannustusta vastauksen toista-
misesta kuin pelkasta yksisanaisesta hyva- tai kylla-palautteesta. Oppilaan on mahdollista ko-
kea, ettd hanen vastauksensa on niin hyvd, ettd opettaja haluaa toistamalla varmistaa, etta
kaikki varmasti kuulevat sen. Useimmiten opettaja kuitenkin toistaessaan hieman muokkaa
oppilaan vastausta; muuttaa sanajarjestystd, ilmauksia tai tekee vastauksesta helpommin ym-
marrettdvan. Jossain tapauksissa, erityisesti tulkintoja kysyttédessd, opettaja voi palautteessaan
vastauksen toistamisen lisdksi syventéé tulkintaa esittaméll& perusteluita sille. Varsinkin arkaa
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ja tunteellista aihetta nuorten oppilaiden kanssa késiteltdessa opettajan rooli perusteluiden
esittdjand on hyvin tarked, jotta surulliset asiat eivét jaa pelottaviksi kokemuksiksi oppilaiden
mieleen. Hyvin tyypillistd tdimén prosessidraaman aikana esiintyneille opettajien toistaville
palautteille oli se, ettd niihin liitettiin lisdiinformaatiota, jonka avulla vastaus siirrettiin yleselle
tasolle. Oppilaiden vastausten kommentointi ja tdydentdminen ndyttdd myos olevan opettajien
omaksuma tapa, jota on vaikea vélttad. Nain ollen toistoa ja kommentointia esiintyy sellaisis-
sakin tilanteissa, jossa sitd ei valttamatta tarvittaisi.

Ehké& haastavinta prosessidraamatydskentelyssé opettajan kannalta on juuri se, etté toi-
saalta ryhmalla tulisi olla vapaus kehittdd draamaa haluamaansa suuntaan, mutta toisaalta
opettajan pitdd kuitenkin pystyd pitdmé&&n ohjat kasissédén. Téllainen keskenerdisyyden ja
muutosten sietdminen, on lasnd draamatytskentelyssa monella tapaa. Koska lopullinen vastuu
ryhman toiminnasta ja valinnoista on kuitenkin opettajalla, syntyy joskus tilanteita, joissa
kaikkia oppilaiden tulkintoja ja ajatuksia on vaikea hyvaksya. Aineiston oppitunneilla tallaisia
tilanteista syntyi erityisesti silloin, kun rymaél&iset olivat saaneet tehtavékseen pohtia tarinan
paahenkilon Celesten tulevaisuutta. Draamaopettajien kokemattomuus nakyi ndissé tilanteissa
siten, ettd he puuttuivat kuudennen luokan poikien pienryhman ajatuksiin ehkd hieman liian-
kin arvioivaan savyyn, vaikka tavoitteena oli l1ahinné johdatella poikia Celesten kannalta on-
nelliseen loppuratkaisuun.

Kuten perinteisillakin oppitunneilla myds prosessidraaman opettajajohtoisissa osuuksis-
sa ilmeni hyvin vahan oppilaiden kysymyksia ja nédin ollen myos opettajien vastauksia. Oppi-
laiden kysymykset olivat lahinna tiedusteluja, jotka liittyivat l&hinna tuntikaytontdihin ja tyo-
tapoihin.

Kaiken kaikkiaan oppilaiden rooli kysyjané ja opettajien rooli vastaajan ja& prosessi-
draamoissa perinteisten oppituntien tapaan hyvin pieneksi. Oppilaat esittivat eniten tieduste-
luita liittyen tyGtapoihin, ohjeisiin ja s&&ntoihin, jolloin opettajien vastaukset olivat hyvin in-
formaatiopitoisia. Jonkun verran esiintyi myds hammaéstelykysymyksid, lahinna tarinan henki-
I6ihin ja teemaan liittyen. Huomion arvoista on erityisesti se, ettd kuudennen luokan pojat us-
kalsivat kysymyksilladn kyseenalaistaa ajatusmallin, jota opettajat yrittivat syottaa heille. T&-
M4 sai opettajat esittdméén vastauksissaan perusteluita ja lisasi vastausten pituutta.

Prosessidraamojen opettajajohtoisissa osuuksissa esiintyi myds jonkin verran oppilaiden
esittdmid kommentteja ja toiminnan ohjailuja. Hyvin yleisté oli tietysti myds luokkakaverei-
den toiminnan ja vastausten kommentointi. Useissa kommenteissa tuli hyvin esiin se, etta yh-

teisten sdantdjen noudattaminen koettiin hyvin tarkeéksi.
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10.3 DRAAMAN TYOTAVAT MUOKKAAVAT VUOROVAIKUTUSTA

Rakenteeltaan aineistona olevat oppitunnit poikkeavat normaaleista opettajajohtoisista oppi-
tunneista lahinna siind, ettd prosessidraamassa ei ole jaksoja, joissa keskityttaisiin vanhan l&k-
syn kuulusteluun. Uuden asian opettaminen ja tehtévien tekeminen eivat myodskaan erotu sel-
kedsti omina jaksoinaan, vaan uutta asiaa opitaan erilaisten tyotapojen avulla eli erilaisia teh-
tavia tekemélld. Uuden asian opettamisen ja tehtdvien tekemisen jaksot toteutuvat limittéin
toistensa lomassa.

Omassa aineistossani episodit erottuvat selkeésti, silla prosessidraama koostuu erilaisis-
ta toisiaan seuraavista tyotavoista, joita voi suoraan pitdd yhtenevind tdman luokituksen
episodien kanssa. Nain ollen aineistoni kuudennen luokan prosessidraama jakautuu yhteen-
toista episodiin ja kolmannen luokan vastaava kymmeneen. Leiwon ym. (1987b: 31) tutki-
muksen mukaan yhdella oppitunnilla on keskimé&arin 17 episodia, maarén vaihdellessa kui-
tenkin kahdeksasta jopa kahteenkymmeneenkuuteen. Episodien mééréassé prosessidraamatun-
nit eivét siis oleellisesti eronneet perinteisista oppitunneista.

Episodin siséllollisend tavoitteena voi olla nimien, termien ja ajankohtien oppiminen,
maéaritelmien oppiminen, ominaisuuksien oppiminen, tapahtumien ja tapahtumaketjujen op-
piminen, erojen ja yhtaldisyyksien oppiminen, kausaali- ja riippuvuussuhteiden oppiminen,
séantojen ja periaatteiden oppiminen, asioiden keskeisen merkityksen oppiminen, eettisten ja
moraalisten arvojen oppiminen, itsendisen ajattelun oppiminen, toimintojen ohjailu tai ei-
tiedollinen tavoite. Naista yleisimmiksi episodien tavoitteiksi perinteisilla oppitunneilla on
havaittu ominaisuuksien oppiminen, termien, nimien ja ajankohtien oppiminen seka séantdjen
ja periaatteiden oppiminen. Tavallisilla oppitunneilla keskitytd&n siis 1ahinna asioiden, omi-
naisuuksien, nimien ja sédéntdjen opettamiseen. (Leiwo ym. 1987b: 31-32.)

Prosessidraamassa episodien tavoitteet vaihtelevat valittujen tydtapojen mukaan. Lei-
won ym. (1987b: 31) luokituksen tavoitteista tutkimuksen aineiston prosessidraamoissa ko-
rostui 1&hinnd kausaali- ja riippuvuussuhteiden oppiminen, eettisten ja moraalisten arvojen
oppiminen seka itsendisen ajattelun oppiminen. Liséksi tavoitteiksi voidaan nimetd ryhma- ja
vuorovaikutustaitojen oppiminen, empatian oppiminen, oman mielipiteen ilmaisemisen oppi-
minen, tunteiden ilmaisemisen oppiminen sek& mielikuvituksen kehittdminen.

Oppitunnin jaksojen ja tyotapojen luonne vaikutti siis olennaisesti luokkahuoneen vuo-
rovaikutukseen aineistona olevissa prosessidraamoissa. Leiwon ym. (1987b: 39) tutkimuksen

mukaan opettajan osuus on tyypillisesti suurin oppitunnin alku- ja lopputoimissa seka uuden
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opettamisessa. Oppilaat puolestaan paasevét eniten aaneen opetuksen ulkopuolisissa jaksoissa
ja opetukseen liittyvissé jaksoissa erityisesti tehtévia tehtdessa ja niita tarkistettaessa. Alku-
toimissa opettajan osuus vuorovaikutuksesta on 83,7 prosenttia ja oppilaiden 16,3 prosenttia.
Myos prosessidraamoissa oppilaat saivat eniten puheenvuoroja prosessin keskivaiheilla varsi-

naista teemaa kasiteltaessé eli erityisesti tydtavoissa, jotka sisélsivat pienryhmétyoskentelya.

10.4 KAKSI ERILAISTA RYHMAA

Tutkimuksessani itse opetussiséltd oli ldhestulkoon sama sekd kuudennen ettd kolmannen
luokan kanssa pienid muutoksia lukuun ottamatta. Oppilaiden ika ja kehityserot nakyivat kui-
tenkin jonkin verran siind, miten opettajat kayttaytyivat ja puhuttelivat oppilaita oppitunneilla.
Kuudennen luokan kanssa opettajat pyrkivat enemman kaverilliseen otteeseen ja yrittivéat si-
séllyttaa puheeseensa huumoria.

Huumorin liséksi selkeitd oppilaiden idn mukanaan tuomia eroja esiintyi opettajien pu-
heessa erityisesti hiljentymiskéskyissa ja -pyynnoissd. Kuudennen luokan kanssa hiljenty-
mispyynnot olivat hyvin neutraaleja, kun taas kolmasluokkalaisia opettajat puhuttelivat lap-
senomaisemmin ja kayttivat kuvainnollisempia ilmauksia.

Ryhmien kesken voidaan néhda suuri ero siind, kuinka aktiivisesti he osallistuivat 1a-
hinn& opettajajohtoisiin keskusteluihin ja miten nopeasti ja milla tavoin he reagoivat opettaji-
en esittdmiin kysymyksiin. Kolmasluokkalaiset kertoivat rohkeasti omia nakemyksiaén ja
reagoivat nopeasti, kun taas kuudennen luokan oppilaat olivat useimmiten pitk&an hiljaa ja
paatyivat vastaamaan vasta, kun opettaja muotoili kysymyksen uudelleen helpommassa, sulje-
tussa muodossa.

Molemmilta oppitunneilta oli mahdollista 16ytd4 kaikkiin Warnerin jakamiin ryhmiin
kuuluvia oppilaita; puhujat, késittelijat, osallistuvat tarkkailijat, kuuntelijat/ulkopuoliset.
Huomion arvoista on kuitenkin se, ettd varsinkin kuudennen luokan keskuudessa varsin paljon
osallistumisaktiivisuuteen ja tapaan vaikutti se, millaisesta ty6tavasta oli kysymys. Samakin
oppilas saattoi toimia hyvin eri tavoin tydtapojen vaihtuessa. Nain ollen kyseenalaistaisinkin
sen, voidaanko osallistujat jakaa ndin jyrkasti kuuluvan vain yhteen Warnerin luokittelemaan
rooliin. Todenmukaisemmalta tuntuisi luokitus, jossa saman oppilaan rooli voi vaihdella ja
muuttua prosessidraaman aikana ty6tavan mukaan.

Ryhmén vaikutus prosessidraaman toteutumiseen ja onnistumiseen nakyi muun muassa

siing, ettd kolmasluokkalaiset osallistuivat ulkoisesti aktiivisesti toimintaan. He kyselivét ja
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kommentoivat innokkaasti, ja heille prosessidraamassa kédytetyt vakavaan leikillisyyteen pe-
rustuvat toimintamallit tuntuivat olevan heiddn nuoren ik&nsa vuoksi tyypillisempia kuin kuu-
dennen luokan oppilaille. Kuudesluokkalaiset lampenivét hitaammin, eivatka néayttaneet osal-
listumistaan niinkaan verbaalein keinoin. Prosessidraaman jalkeen tehdyn kyselyn mukaan he
kuitenkin olivat pitaneet oppitunnista ja tehneet hyvia oivalluksia draaman sisallosta, vaikka
opettajien mielestd jossakin vaiheessa naytti, etteivat he juuri innostuneet tyotavoista ja har-
joituksista. 1&an myota osallistumistavat ja tunteiden ilmaiseminen kuitenkin muuttuvat, ja ta-
maé selittdd myos eroja luokkien oppilaiden vélisessa vuorovaikutuksen tavassa.

Niin tdman kuin aikaisempienkin tutkimusten mukaan luokkahuoneen vuorovaikutus ja
opetuskeskustelu eivat naytd heijastavan mitenk&&n oppilaiden keskustelutaitojen kehitysté,
silla oppilaiden varttuessa ja heidan keskustelutaitojensa ja paattelykykynsé kehittyesséa kes-
kustelu- ja paattelymahdollisuudet opetustilanteessa vahenevat. Opetuskeskustelun maara
pienenee oppilaiden vanhetessa. Perinteisesti myds tydtavat muuttuvat oppilaiden varttuessa.
Alakoulussa kéaytetddn oppilaskeskeisid tyOtapoja, jotka lisdadvat oppilaiden oma-aloitteisen
osallistumisen maaraa ja toisaalta opettajan ohjailun tarvetta. Ylakouluun siirryttadessa tyota-
vat muuttuvat rajatummiksi ja opetuskeskusteluissa keskitytdan lahinna faktojen esittdmiseen
ja kuulusteluun. (Leiwo ym. 1987b: 73-74.).

Voisiko siis oppilaiden tottuminen selittad ainakin osittain sit4, ettd vanhemmat osallis-
tuvat keskustelevaan opetukseen nuorempia oppilaita huonommin? Kuudennen luokan oppi-
laat ovat jo ehtineet vieraantua keskustelevasta opetustavasta ja ajasta, jolloin he halusivat ja-
kaa kokemuksensa, ajatuksensa ja mielipiteensa opettajan kanssa. Kolmasluokkalaiset puoles-
taan elavat viela tiiviisti sitd vaihetta, jolloin on tarkeda péasté jakamaan myos koulun ja ope-
tuksen ulkopuoliset kokemukset opettajan ja muiden ryhméléisten kanssa.

Oppilaiden osallistumisinnokkuutta vertailtaessa nousee keskioon esteettisen kahdentu-
misen kasite, sen toteutuminen prosessidraamoissa. Esteettinen kahdentuminen on oleellinen
osa kaikkea draamatoimintaa, ja silld tarkoitetaan oppilaan kykyé siirtyd nykyajasta draaman
aikaan, todellisesta maailmasta kuviteltuun maailmaan ja todellisesta mindsta draaman vaati-
miin rooleihin (Heikkinen 2004: 102—103). Esteettinen kahdentuminen korostui omassa pro-
sessidraamassani, silla oli tarkead, ettd oppilaat saivat lahestyéd arkaa aihetta roolissa, mutta
toisaalta pohtia myds omana itsenddn. Tarinan miljod ja henkil6t olivat myos tarkoituksella
etadnnytetty riittavasti oppilaiden normaalista arjesta, jotta esteettinen kahdentuminen myos
paikan ja ajan suhteen oli mahdollista.

Oppilaiden osallistumista luokkahuoneen vuorovaikutukseen onkin mielenkiintoista ha-

vainnoida siitd nakokulmasta, toimivatko he omana itsenddn vai jossakin muussa roolissa.
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Kolmannen luokan oppilaat osallistuivat paasaantdisesti innokkaasti niin omana itsenaan kuin
roolissakin, niin reaaliajassa ja -paikassa kuin fiktion maailmassa. Sen sijaan kuudennen luo-
kan oppilaiden tarkkailu osoittaa, ettd heille osallistuminen néytti olevan huomattavasti hel-
pompaa jossakin muussa roolissa kuin omana itsendédn. Alkukankeuden jalkeen léhes kaikki
ryhman jasenet olivat innokkaasti mukana tydtavoissa, joissa he paasivét toimimaan kuvitel-
lussa roolissa, ajassa ja paikassa. Tallaisia olivat erityisesti ddnimaiseman tekeminen, korttien
askarteleminen, ohitanssi ja omatunnonkuja. Aanimaisemaa tehdessaan oppilaan passivat siir-
tymaan luokkahuoneesta kuvitteelliseen ymparistoon, sateen kastelemaan metsédén. Kortteja
askarrellessaan oppilaat siirtyivét reaaliajasta draaman aikaan ja omasta itsestddn draaman
paahenkilon Celesten ystavéksi. Ohitanssissa oppilaat paésivat kokeilemaan Celesten roolia ja
omatunnonkujassa puolestaan Celesten &idin roolia.

Kahdentumisen ajan, paikan ja roolin suhteen voidaan siis todeta lisinneen oppilaiden
osuutta luokan vuorovaikutuksessa. Sen sijaan erityisesti piirissa kdydyt keskustelut, joiden
aikana oppilaiden oli tarkoitus vastailla opettajien esittdmiin kysymyksiin omana itsendan, ei-
vt juuri innostaneet ryhmalaisié kehittelemé&an omia ratkaisuvaihtoehtoja tai tulkintoja. Tama
tulos kannustaa jatkossa lisadmaan prosessidraamoihin ja muuhunkin draamalliseen tydsken-
telyyn oppilaiden roolissa oltavaa osuutta, silla erityisesti eri rooleissa ollessaan oppilaat paa-

sevat &aneen, ja vastaavasti opettajan rooli luokan auktoriteettind ja& vahaiseksi.

10.5 LOPUKSI

Perinteiseen opettajajohtoiseen oppituntiin verrattuna oppilaat paasivéat kaiken kaikkiaan suh-
teellisen paljon &&neen prosessidraamojen opettajajohtoisissa osuuksissa. Jos tutkimus olisi
késittanyt myos oppituntien pienryhméaosuudet, olisivat tulokset varmasti viela selvempia.
Mielesténi tama tutkimus tuloksineen kannustaa kayttdmaan draamaa ja muita yhteis-
toiminnallisia opetusmenetelmid yha enemman, silla oppilaat oppivat yhteistoiminnallisuutta
vain sitd harjoittelemalla. Jos ainut opiskelumalli on se, ettd opettaja luennoi ja oppilaat oppi-
vat toistamaan opettajan heille syottdmat tiedot, ei oppiminen voi olla kovin syvéllistd. Myds
tah&n yhteistoiminnallisuudella halutaan puuttua. Kun nykypdivan koulussa tavoitteenamme
on kasvattaa omatoimisia, yhteistyokykyisid, omilla aivoillaan ajattelevia, aktiivisia kansalai-
sia, on yhteistoiminnallisuutta korostavilla tyotavoilla paljon annettavaa. Ne mahdollistavat
sen, ettd koululuokassa vuorovaikutus opettajan ja oppilaiden vélilla voi olla muutakin kuin

kysymysten esittdmista ja niihin vastaamista. Kuten tdma tutkimus osoittaa, téllaisissa ope-
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tusmenetelmissé luokkahuoneen vuorovaikutuksen on mahdollista muuttua parhaimmillaan
aidoksi keskusteluksi, jossa oppilaat yhdessé opettajan kanssa pohtivat eri vaihtoehtoja ja nii-
den seurauksia yhden, ainoan, oikean tiedon asemesta.

Koska olin itse toisena opettajana aineistoni oppitunneilla, pystyin tata tutkimusta teh-
dessani tarkkailemaan jonkin verran myds omaa opettajuuttani. Kuten koko oppituntien myos
oman kéytokseni perusteella on helppo todeta, ettd opettamisen opettelu on elinikdinen pro-
sessi, jonka oppii parhaiten vasta kaytdnnon tydssé, kun pééasee soveltamaan opinnoissa op-
pimiaan teoriakokonaisuuksia ja pedagogista tietdmystédan. Kun tarkastelen aineistoa nyt muu-
tama vuosi oppituntien pitamisen jalkeen, huomaan asioita, joissa nykyisin toimisin toisin.
Kysyjéna antaisin oppilaille enemman aikaa miettid ja pohtia vastauksia, ennen kuin supistai-
sin kysymyksid. Palautetta antaessani pyrkisin jatkamaan jo aineiston oppitunneilla ndkyvaa
positiivista linjaa. Sen sijaan osan oppilaiden vastauksista voisi hyvin jattaa toistamatta, silla
vastausten toistamiseen kuluu oppitunneilla kohtuuttoman paljon aikaa, jonka voisi kayttaa
paremminkin.

Opettaminen opettajaparina oli myos todella mielenkiintoinen ja opettavainen kokemus.
Toki yhdessé opettaminen vaatii harjoittelua, ja siind on erityisen tarke&a opettajien samanlai-
set arvot ja toimintamallit. Tdma kokoemus opettajaparina opettamisesta oli kuitenkin ehdot-
tomasti positiivinen. Olimme suunnitelleet opetuksemme riittdvan huolellisesti, ja yhteiset ta-
voitteemme pitivat koko draamaprosesssin ajan. Itse opettajana tydskentelisin mielellani opet-
tajaparin kanssa useamminkin, silla mielestani suomalaisissa kouluissa korostuu liiaksi yksi-
l6ty6 luokkahuoneiden suljettujen ovien takana.

Tama aineisto on hyvéa néyte siitd, miltd draama opetusmenetelmané néyttaa siina vai-
heessa, kun ryhma ja opettajat vasta tutustuvat siihen. Prosessidraamassa syntyy luonnollisesti
tilanteita, joissa oppilaat pa&sevat adneen enemman kuin perinteisilla oppitunneilla, mutta il-
man huolellista suunnittelemista ja ryhmén tuntemusta saattaa prosessidraamakin muuttua
opettajan monologiksi.

Kuten mit4 tahansa muutakin asiaa, myds yhteistoiminnallisia oppimismalleja taytyy
harjoitella ja opetella. Nain ollen jatkossa olisikin mielenkiintoista tutkia luokkahuoneen vuo-
rovaikutusta sellaisten ryhmien kanssa, jotka olisivat tottuneet tallaisiin opetusmenetelmiin.
Tallaisten ryhmien kanssa opettajienkin olisi varmasti helpompi luopua perinteisesté auktori-
teettiroolistaan ja oppilaat uskaltaisivat ronkeammin ottaa kantaa prosessidraaman tekemiseen
ja osallistua aktiivisemmin. Tamé tutkimus on hyva esimerkki siitd, ettd tietyn tyttavan tai
opetusmenetelmén k&yttd ei automaattisesti tarkoita sitd, ett4d oppilaat osallistuvat aktiivi-
semmin. Niin opettajien kuin oppilaidenkin pitad harjoitella yhteistoiminnallisia opetusmene-
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telmid. Opettajan ei ole aivan helppo hypata perinteisestd auktoriteettiroolista osaksi yhteis-
toiminnallista ryhmé&é, eik& oppilaiden ole helppo ottaa opettajaa osaksi ryhmaa. Y hteistoi-
minnallisen ilmapiirin luomiseksi tarvitaan harjoitusta puolin ja toisin.

Tama tutkimus antoi minulle opettajana paljon hyodyllisté tietoa siitd, millaiset kysy-
mykset todella aktivoivat oppilaita pohtimaan asioita ja miten voin antaa oppilailleni kannus-
tavaa palautetta vieden samalla opetusta eteenpdin haluamallani tavalla. Kiinnostuin mygds yha
enemmaén yhteistoiminnallisista ja kokemuksellisista opetusmenetelmista ja siitd, mita annet-
tavaa ndilla opetusmenetelmilla on &idinkielen ja kirjallisuuden opetukselle. Tdman tutkimuk-
sen innoittamana on mielenkiintoista lahted kokeilemaan erilaisia opetusmenetelmié tydssani
aidinkielen ja kirjallisuuden opettajana ja tutkimaan niiden vaikutusta oppilaiden osallistu-

misinnokkuuteen ja oppimistuloksiin.
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