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ESIPUHE

Viitoskirjani syntyprosessi on usean vuoden ja monen tirkedn kohtaamisen tulos.
Sen taustalla ovat kokemukseni luokanopettajan tySsti. Jo opiskellessani Himeen-
linnan opettajankoulutuslaitoksella vuosina 2003-2008 tiesin, ettd tulisin tulevai-
suudessa suuntaamaan kohti jatko-opintoja. Aihe ei kuitenkaan ollut vield tuolloin
jasentynyt mielessini. Ensimmdiset pohdintani koskivat opettajan valtaa ja vallan-
kayttéd. Pro gradu —tutkielmani (Arnkil 2008) sivusi tematiikkaa kisitellessddn opet-
tajien kokemuksia auktoriteettiasemastaan. Halusin gradussani haastatella sekd ko-
keneita ettd nuoria opettajia ryhmissd, jolloin sain vinkin reflektoiva ryhmi —
nimisestd dialogisesta keskusteluasetelmasta. Sovelsin titdi Tom Andersenin ja
kumppaneiden (1990) kehittdmidd keskusteluasetelmaa haastatteluaineiston kerdi-
misessd. Dialogisessa asetelmassa kerityn haastatteluaineiston analysoiminen vaati
dialogisen analyysimenetelmin, joten sovelsin Markovan ym. (2007) fokusryhmi-
haastattelujen analysoimiseen kehittimad dialogin analyysia. Menetelmaillinen pilot-
tini onnistui hyvin, ja heridtti kasvavan kiinnostukseni dialogisuutta kohtaan. (Olin
sivunnut dialogisuutta my6s pro seminaari —tutkielmassani.) Kévi niin, ettd gradusta
jai ensin elimdin valtatematiikan asemesta menetelmiosuus, mutta kuinka ollakaan,
kysymys opettajan auktoriteetista nousi lopulta oleelliseen asemaan my6s viitoskir-
jassani.

Kasvatustieteiden maisteriksi ja luokanopettajaksi valmistuttuani meni melkein
kaksi vuotta (vuosi toissd, toinen vuosi ditiyslomalla) ennen kuin viitoskirjan aihe
alkoi varsinaisesti selkiytyd. Lopullisesti aihe kirkastui mielessidni keviilld 2011.
Keskustelin keittidssimme hiljattain valmistuneen luokanopettaja-ystivini kanssa.
Hin tuskaili — varmaankin useimmille opettajille, ainakin itselleni, tunnistettavan —
rittimittdmyyden kokemuksen kanssa. Miten olisi mahdollista kohdata jokainen
lapsi tyopidivin aikana, kun ryhmikoot vain kasvavat, oppilasintegraatio yleistyy ja
useimmiten tuntuu olevan kiire? Viitéskirjani aitheeksi alkoi hahmottua dialoginen
opettaminen, lasten vilpitén kohtaaminen.

Koska esikoiseni oli alle kahden vuoden ikiinen ja kuopus vasta vauva, pditin
lykidtd viitoskirjaprojektia hieman. Seuraavien kahden vuoden aikana, useiden tir-

keiden ihmisten myé6tivaikutuksella, palaset loksahtelivat paikoilleen. Keviilld 2012
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olin aloittanut aineistonkeruun italialaisella peruskoululla ja saanut jatko-opinto-
oikeuden Tampereen yliopistoon. Samana keviidnd sain luokanopettajan viran hi-
meenlinnalaisesta Seminaarin koulusta, jossa pdidsin koettelemaan tutkimaani didak-
tilkkaa kaytinndssa reilun kahden lukuvuoden ajan.

Viitoskirjani ohjaajaksi lupautui dialogisen kasvatuksen tutkija, kasvatusfilosofi-
an professori Veli-Matti Virri. Hin oli kannustaen ohjannut my&s graduni (sekd
valanut minuun uskoa ja toivoa potiessani maailmantuskaa hidnen tybhuoneensa
sohvalla Himeenlinnan opettajankoulutuslaitoksella). Kesilld 2016 sain onnellisten
yhteensattumien kautta toiseksi ohjaajakseni dosentti Anna Rainion Helsingin yli-
opistosta. Hinen tarkat huomionsa ja laaja kokemuksensa kiytinnén kenttitutki-
muksesta auttoivat minua harppaamaan eteenpidin suuren loikan.

Taival jatko-opintojen alusta tihdn pidiviidn on ollut pitkd, hengistyttivin vaihe-
rikas ja antoisampi kuin olisin voinut kuvitellakaan. Olen saanut kokea tirkeiti ja
yllattavidkin kohtaamisia sekd kdydd dialogia lukemattomien ihmisten kanssa. Tdmi
tutkimus on osa noita polveilevia ja innoittavia dialogeja, monivuotisen yhdessi
ajattelun tulos. Olen kiitollinen jokaisesta kohtaamisesta ja keskustelusta, jonka olen
saanut vuosien varrella kdyda.

Tutkimusrahoituksesta kiitdn sydimellisesti Suomen Kulttuurirahaston Himeen
rahastoa, Suomalaisen Tiedeakatemian FEino Jutikkalan rahastoa, Olvi-sditiotd,
Tampereen yliopiston tukisddtiotd sekd Tampereen yliopiston Kasvatustieteiden ja
kulttuurin tiedekunnan Martusewiczin rahastoa. Apurahat mahdollistivat kokopii-
viisen tutkimustydskentelyn yhteensd kolmen ja puolen vuoden ajan, tutkimusvi-
lineiden hankinnan ja kenttdjakson Bresciassa syksylld 2013 seki kaksi konferens-
simatkaa Michiganiin.

Tyoni esitarkastajia, dosentti Rauno Huttusta ja dosentti Olli-Pekka Moisiota
kiitin kommenteista ja neuvoista. Kiitdn limpimisti professori emeritus Jaakko
Seikkulaa vastaviittdjanini toimimisesta. On suuri kunnia saada vastaviittijiksi
dialogisten menetelmien luoja ja huippuasiantuntija.

Kiitdn esimiehidni Himeenlinnan Seminaarin koululla joustavuudesta, tuesta se-
ki tybhuoneoptiosta. En ollut varsinainen ihannetydntekijid loputtomine opinto- ja
virkavapaineni vuosina 2012-2018. Kiitos ymmarryksestd, Pasi Rangell, Joni Tikka-
la, Kristiina Hannula ja Johanna Hyytid! Kollegoitani kiitin kahviseurasta, vilitunti-
keskusteluista, musiikista ja peli-illoista. Kiitokset ihanille lapsille, joiden kanssa
olen saanut opettajana kehittya ja kasvaa — ja limmin kiitos my0s lasten perheille.

Kiitos kuuluu my6s opettajille ja jatko-opiskelijakollegoille Tampereen yliopis-
tossa. Professori Veli-Matti Virrin ja professori Eero Ropon luotsaamissa tohtori-

seminaareissa sain hyviid kysymyksid ja kannustavia kommentteja tyéhoni liittyen.
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Kiitokset myds EcoJustice Education —porukalle tsempistd ja matkaseurasta. And
thank you, friends in Ypsilanti! Professori Rebecca Martusewiczin tapaaminen lok-
sautti ajattelussani kohdalleen monta palaa liittyen dialogisuuteen, demokratiaan ja
huolenpitoon. Kiitin Rebaccaa ja Garya myds vieraanvaraisuudesta Michiganin-
matkojeni ajan.

Jenna, kiitos kddnteentekevistid kahvituokiosta keittissimme kevidlld 2011!
Emmepi tuolloin arvanneet, ettd se johtaisi viitoskirjan syntymiseen. AP Saarclaa
kiitan litterointivilineiston lainasta. Kiitokset Hannalle, Mintulle, Kirsille, Katrille,
Jennalle ja Mikolle, Jaana-Maaritille ja Mikolle, Sannalle ja Niklakselle sekéd Juhalle
koirien ja kissojen hoitamisesta erindisten ulkomaanreissujen ajan.

Kissoilleni ja koirilleni kuuluu kiitos uskollisesta ystivyydestd ja seurasta kotona
viettdmieni tutkimusvuosien ajan. Istuessani kirjoittamassa, kissat Musti ja Matros-
kin ottivat tavakseen richua kynien kanssa tai tunkeutua pdittiviisesti syliini, tieto-
koneen nippdimistélle ja kirjojen piille — kissamaisen vaistonsa ohjaamina useim-
miten mahdollisimman kiperilld hetkelld. Koirani puolestaan ovat olleet seuranani
peripateettisilla samoiluretkillini ja juoksulenkeillini metsissd ja rannoilla. Ne ovat
opettaneet minulle paljon dialogisuudesta, virittiytymisestd, sekd kehon, ddnen ja
cleiden merkityksestd vireystilan sddtelyssi. Jo edesmenneet Fede ja Nasu sekd ny-
kyisin seuranani oleva Haikki, suurimmat kiitokseni.

Aitisini Aulikkia kiitin avusta lasten- ja eliintenhoidossa. Kiitokset my¢s lasteni
mummulle Sinikalle lasten- ja talonhoitoavusta. Aitipuoleni Tarja, kiitin kokemus-
tesi jakamisesta tutkimustydssd, ja kaikesta muustakin avusta! Kiitos my6s ty6huo-
neen lainasta niin Pasilassa kuin mokilldkin.

Anna, suuri kiitos, ettd tarjouduit ohjaamaan tutkimustani! Kiitos tarkkanidkoi-
sistdi kommenteista ja tarkentavista kysymyksistd. Olen hyvin iloinen, ettd olemme
tutustuneet. Vellu, syddmellinen kiitos yli vuosikymmenen kestidneestd yhteistyosti
gradun ja viitéskirjan parissa. Kiitos kustoksena toimimisesta sekd tuesta, kannus-
tuksesta ja toveruudestal

Kiitokset Annakaisalle, jonka ansiosta pdddyin Annan kanssa samaan paneeli-
keskusteluun Helsingin yliopiston luokanopettajaopiskelijoiden opintoillassa. Kii-
tokset my6s aina yhtd innoittavista keskusteluista ja — aivan kirjaimellisesti — elin-
ikdisestd ystdvyydestd! Viisas ystdvini Loviisa, kiitos kumppanuudesta ja tuestal
Rohkeiden ihmisten tiistaikerho, kiitos kaikesta, todellal

Kiitdn professori Paolo Perticaria avusta ja yhteistyostd keskustelevaan didak-
tilkkaan perehtyessini. Murheekseni sain syksylld 2018 kuulla hinen menchtyneen.

Lepai rauhassa, Paolo!



Brescian Centro Tre —koulun rehtoreita ja toimintatutkimusryhmin viked kiitin
koko sydimestini mahdollisuudesta osallistua koulun arkeen. Calinin ja Mompianin
lapset ja nuoret, opettajat Anna, Federica, Lavinia, Lucia, Maura ja kaikki muut,
grazie, kiitos! Ei ole lainkaan liioiteltua sanoa, etti Gruppon opettajien ja lasten
tapaaminen muutti elimini.

Suuri kiitos kuuluu lasteni isille, joka pydritti lapsiperheen arkea Bresciassa syk-
syn 2013 ajan. Matti, kenttdjakso ei olisi onnistunut sellaisenaan ilman apuasi, jonka
ansiosta sain viettdd intensiivisen jakson opetusta havainnoiden — ja marssia vielipa
joka pdivi valmiiseen ruokapoytiin. Kiitos kaikesta kdytinnén avusta ja tuesta vuo-
sien varrellal

Isini Tomi on ollut keskeisessd roolissa viitOskirjani syntyprosessissa. Héinen
kirja- ja menetelmivinkkaustensa ansiosta olen Ioytinyt tieni dialogisuuden direen.
Tomi, kiitos kaikesta avusta, tuesta, kumppanuudesta, matkaseurasta (niin konk-
reettisessa kuin vertauskuvallisessa mielessd) sekd tutkimuskirjallisuuden lainastal

Nina, en tiedd, kuinka kiittdisin sinua kaikesta. Kiitos, etta esittelit minulle Cent-
ro Tren ja Gruppon. Kiitos kaikesta avusta, ystivyydestd ja tuntikausien keskuste-
luista. Kiitokset koko Bono-Saarisen perheelle ehtymittémasti vieraanvaraisuudes-
ta, majapaikasta niin Bresciassa kuin Gardalla, taivaallisesta lasagnesta ja vedet sil-
mistd nauretuista illoista. Grazie mille, carissimil

Sisareni Ani, kiitos kaikista kahvihetkistd, jotka ilahduttivat yksindisen tutkijan
kirjoituspaivid. Kiitokset my6s talonmiehend toimimisesta Brescian-syksymme ajan.
Ja ennen kaikkea kiitos sisaruudesta, rakkaudesta, tuesta ja tsempistil

Serkkuni Taru, kiitos rinnallakulkemisesta kaikkien niiden vuosien ajan. Kiitos
innoittavista dialogisuus-dialogeista, lukemattomista kahvitreffeistd, rakkaudesta,
tuesta, tietoteknisestd avusta sekd jakamastamme loppumattomasta, absurdin huu-
morin virrasta, joka vie lipi vaikeimmistakin tilanteistal

Lapseni Aatos ja Toivo, ilman teitd en ymmirtiisi dialogisuudesta kiytinndssa
mitddn. Kiitos, ettd olen saanut kasvaa kanssanne. Kiitos, ettd olette reissanneet
kanssani uteliaina ja rohkeina. (Ja anteeksi, ettd olen toistuvasti keittinyt perunat

m0&sséksi unohduttuani kirjoittamaan.) Kiitos rakkaudestanne, ihanat!

Himeenlinnassa Minna Canthin ja tasa-arvon piivand 19.3.2019

Marikki Arnkil
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TIVISTELMA

Tutkimukseni ydinkisitteet ovat dialogi ja dialogisuus. Dialogista opettamista ja
dialogia oppitunneilla on suomalaisessa koulukontekstissa tutkittu empiirisesti
useimmiten vuorovaikutuksen nikokulmasta tai tietynlaisina opetusmenetelmind.
Dialogifilosofiaan — kohtaamiseen — pohjautuvat tutkimukset ovat olleet enimmik-
seen teoreettisia. Oppituntikeskustelujen dialogisten tapahtumien yksityiskohtainen
analyysi, yhtd aikaa sekd keskustelun ettd kohtaamisen nikokulmasta, on jadnyt
vihemmille huomiolle. Viitéskirjani tdyttdd tdtd aukkoa. Tarkastelen dialogia ja
dialogisuutta sekid teoreettisesti ettd empiirisesti yhteisend merkitysten luomisena,
kohtaamisena ja maailmassa olemisen tapana. Tutkimukseni peilaa dialogisuutta
filosofian, kielitieteen, kognitiotieteen, sosiaaliticteiden ja pedagogiikan nikékulmis-
ta.

Pyrkimyksenini on laajentaa keskustelua dialogisesta kasvatuksesta, opettamises-
ta ja oppimisesta erittelemadlld ja kisitteellistimilld niitd tekijoitd, jotka tekevit opet-
tajan kdytinnon toiminnasta aidosti dialogista — vilpittdmin kohtaamisen, toisen
ainutkertaisuuden kunnioittamisen tasolla. Tutkimuskohteinani ovat oppituntien
dialogiset tapahtumat ja niitd dialogisiksi maarittdvit ydinseikat. Tutkimuskysymyk-
set ovat: 1. Mitkd ovat ne reunachdot, jotka mahdollistavat dialogiset kohtaamiset
pedagogisissa tilanteissa? 2. Millaisilla valinnoilla ja vastauksilla opettaja ohjaa oppi-
tuntikeskustelua avaten tilaa dialogille, kun dialogisuuden reunachdot tayttyvit?

Tutkimusotteeni on etnografinen. Kerisin tutkimusaineistoni osallistuvana ha-
vainnoijana italialaisella peruskoululla vuosina 2012—-2015. Havainnoimani opettajat
toteuttivat keskustelevaa didaktiikkaa, joka perustuu inkluusioon ja jokaisen lapsen
kunnioittamiseen ainutlaatuisena persoonana. Keskusteleva didaktiikka ohjaa lapsia
ja nuoria syvilliseen ja kriittisen ajatteluun, huolenpitoon ja mielekkddseen oppimi-
seen. Pidasiallinen aineistoni on syksyltd 2013. Se koostuu kahdesta oppituntikes-
kustelusta, joista toinen on neljinnen luokan kokous- ja toinen historiantunnilta.
Litteroin keskustelut videomateriaalin ja ddninauhan avulla. Analysoin keskustelut
hyodyntien ja soveltaen Seikkulan, Laitilan ja Roberin (2012) perheterapiakonteks-
tiin kehittdmid dialogin analyysia Dialogical Methods for Investigations of Hap-

pening of Change. Suoritin analyysin italiankielisestd aineistosta ja suomensin oleel-
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liset osat viitoskirjan arviointia varten. Kyseessi on menetelmillinen avaus, silld
titd analyysitapaa ei ole alemmin sovellettu kasvatustieteelliseen tutkimukseen. Li-
siksi muokkaan sen vilineeksi pedagogiseen kontekstiin. Tutkimukseni osoittaa
kiyttimini vilineen yleistettivyyttd. Tutkimaani keskustelevaa didaktiikkaa ei kut-
suttu tai mielletty dialogiseksi kdytinndksi, mutta siitd oli tdstd huolimatta l6ydetti-
vissd dialogisia ytimiid. Muokkaamallani vilineelld voidaan uskoakseni saada poten-
tiaalinen dialogisuus esiin mistd hyvinsd pedagogisesta kiytinndstd, riippumatta
siitd, milld kasitteilld toimijat itseymmarryksensid hahmottavat. Sovellukseni tuo niin
hydodyllisen lisdn empiirisen kasvatustieteellisen tutkimuksen vilineist66n.

Tutkimustulokseni osoittavat, ettd dialogisuuden reunachtojen tulee tiyttyd, jotta
pedagogisissa tilanteissa voi aueta tilaa dialogille. Tutkimukseni mukaan dialogisuu-
den reunachtojen rakennusosia ovat aika, sddnnét, puhetapa, elekieli, kiinnostus,
ddnenkdyttd ja lasten tarpeisiin vastaaminen. Reunachtojen tiyttyessd opettaja voi
auttaa dialogia syntymdiin valinnoillaan, tavoillaan ohjata eli moderoida keskustelua.
Moderoinnissa keskeiselld sijalla ovat opettajan asemoituminen sekid hinen lausu-
missaan kaikuvat ddnet. Erittely opettajan moderointitavoista on pedagogiseen pro-
sessiin sovellettu oma kehitelmini, jossa olen hyédyntinyt Seikkulan ym. (2012)
analyysimenetelmad toisessa kontekstissa. Dialogin analyysin avulla erittelemiéni ja
nimedmini moderoinnin tavat ovat dialogin esteitd poistava, demokratiaa ilmenti-
vi, kaiuttava, (vhteiseen) ymmirrykseen pyrkivi, dialogiseen ajatteluun ohjaava,
pinteestd padstivi, toisen ddntd lainaava, sanoittava ja ohjaava moderointi.

Dialogiprosessin erittely tuo esiin jinnitteen ja ndenndisen ristiriidan: Toimiak-
seen dialogisena auktoriteettina, opettajan on kyettivd sekd huolehtimaan dialogi-
sen raamin rakentamisesta ettd antamaan vapaus lasten ainutlaatuisille ajatuksille.
Hinen on siis oltava sekd selkeiden rajojen asettaja ettd avoin ja lasten toiseutta
kunnioittava. Johtopditoksend voidaan esittd, ettd mikili dialoginen raami luodaan
demokraattisesti sekd aidosti lapsia kunnioittaen ja heidin tarpeistaan lihtien, ovat
tilanteet oppitunneilla avoimia dialogille, kohtaamiselle. Edelleen voidaan esittii,
etteivit dialogisuuden reunachdot yksin takaa dialogin syntymistd. Dialogin synty-
misessi oleellista ovat opettajan valinnat, taitava ja joustava moderointi, joka sisal-
tdd tilanteen mukaan vaihtelevan asemoitumisen.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) painottavat muun mu-
assa laaja-alaista oppimista, oppilasintegraatiota, osallisuutta ja vuorovaikutuksen
taitoja. Keskusteleva didaktiikka tarjoaa sekd nidkokulmia ettd kiytinnén tydkaluja
opetussuunnitelman vaatimusten toteuttamiseen. Tutkimukseni mahdollistaa dialo-
giseen kohtaamiseen perustuvan opettamisen ja kasvatuksen analysoimisen ja kasit-
teellistimisen. Tutkimukseni avulla voi hahmottua uudenlaisia ajatustapoja ja kiy-
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tint6jd kohdata moninaiset lapsiryhmit ja kunkin lapsen ainutlaatuisuus. Tutkimuk-
seni menetelmallisilld ratkaisuilla ja tydssd soveltamillani ja edelleen kehittimilldni
vilineilld on uskoakseni yleistettdvyyttd kasvatustieteiden kentdlld. Suorittamani ja
kehittelemini oppituntikeskustelujen dialogisten tapahtumien yksityiskohtainen
analyysi tdyttdd dialogisen opettamisen teoreettisen tutkimuksen ja empiirisen, 14-
hinni keskustelun tai opetusmenetelmien analysoimiseen keskittyneen, tutkimuksen

viliin jadnyttd aukkoa.

Avainsanat: Dialogi, dialogisuus, kohtaaminen, dialoginen auktoriteetti, dialogin
analyysi, keskusteleva didaktiikka
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ABSTRACT

The main concepts of my dissertation are dialogue and dialogicity. In empirical
Finnish studies, dialogic teaching and classroom dialogues have often been exa-
mined from the point of view of interaction or as a teaching method. Philosophical
research focusing on dialogue as encounter has been theoretical to the most part.
Detailed analysis of dialogical happenings in the classtoom conversations from the
point of view of both conversations and encounter has attracted less attention. My
dissertation contributes to filling this gap. I examine dialogue and dialogicity both
in theory and in practice, as shared meaning-making, as an encounter and as a way
of being in the world. My research reflects dialogue from the points of view of
philosophy, linguistics, cognitive science, social sciences and pedagogy.

My aim is to expand the discussion on dialogical education, teaching and lear-
ning by exploring and conceptualising the factors that make teacher’s actions ge-
nuinely dialogical — in the sense of authentic encounter and respecting the uni-
queness of the other. I examine dialogical happenings that take place during les-
sons and bring to light the core elements that make them dialogical. My research
questions are: 1. What are the preconditions that enable dialogical encounters in
pedagogical situations? 2. With what kind of choices does the teacher moderate the
conversation — thus opening spaces for the dialogue — when the preconditions take
place?

The research is an ethnography. I collected the data as a participant obsetrver at
an Italian elementary school during the years 2012-2015. The observed teachers
put into practice so called Conversational didactics with inclusion and respecting
every child’s uniqueness as a a goal. Conversational didactics aim at profound and
critical thinking, care and non-trivial learning. My main data is from the autumn
2013. It consists on two classroom conversations. The one is from fourth graders’
assembly meeting and the other from a history lesson. I transcribed the conversa-
tions with the help of videotaped and audiorecorded material. I analysed the con-
versations by applying and modifying method called Dialogical Methods for Inves-
tigations of Happening of Change that Seikkula, Laitila and Rober (2012) created

for analysing family therapy contexts. I analysed the material in Italian language and



translated relevant parts into Finnish to enable evaluation of the dissertation. My
work is a methodological opening, since the method created for another context
has not been applied in educational research before. I also elaborated it to make it
appropriate for pedagogical contexts. My research indicates that the method can
have wider use in the field of education: Athough the Conversational didactics 1
examined was not called dialogical or understood as a such by the practitioners,
definite dialogical nuclei could be found in the practice. Elements of dialogicity can
thus be potentially found in any pedagogical practise by using the method elabora-
ted in this work. My elaboration can thus contribute to wider empirical educational
research.

The results illustrate that in order for dialogical spaces to open up during peda-
gogical situations, certain dialogical preconditions have to take place to form a dia-
logical frame. According to my research, the dialogical preconditions that build the
frame are time, rules, the way of speaking, body language, interest, the ways of
using one’s voice, and responding to children’s needs. When the preconditions take
place the teacher can help dialogue to emerge with her choices, with her ways in
moderating the conversation. The teacher’s positioning and the voices echoing in
her utterances are pivotal in the moderating. The analysis of the teacher’s ways of
moderating took its inspiration from the method by Seikkula et al. (2012) but is my
modification appropriate for the pedagogical context. The ways of moderating that
I have examined and named with the help of dialogical analysis are: removing hin-
drances of the dialogue, expressing democracy, echoing other’s words, aiming to (a
shared) understanding, aiming to dialogical thinking, letting the child of the hook,
borrowing the voice of the other, verbalising and instructing.

A certain tension and an ostensible contradiction emerge from the analysis of
the dialogical process: In order to act as a dialogical authority, the teacher must be
able to generate the dialogical frame on the one hand and give freedom to chil-
dren’s unique thoughts on the other. In other words she has to both set clear
boundaries and be open and respect the children’s otherness. The study concludes
that if a dialogical frame is built democratically, respecting children and based on
their needs, the situations in the lessons are open for dialogue, an encounter. The
study concludes further that the dialogical preconditions and the frame alone do
not guarantee the emergence of dialogue. Choices and skilful and adaptive modera-
ting — incorporating varying positionings — by the teacher are essential in opening
up spaces for dialogues.

The national core curriculum of basic education in Finland (POPS 2014)

emphasises transversal competences, integration, patticipation and interactional
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skills among other things. Conversational didactics can offer points of view as well
as concrete tools for meeting the demands of the core curriculum. My research
enables analysing and conceptualising teaching and education that are based on
dialogical encounter. It can benefit finding new ways of thinking and developing
good practices in encountering diverse groups children and each unique child. 1
trust that the methodological choices and the methods I have applied and modified
can be generalised in the field of educational research — filling gaps between theo-
retical studies on dialogical teaching and empirical studies so far focused mainly on

conversations or teaching methods.

Key words: Dialogue, dialogicity, encounter, dialogical authority, dialogical ana-

lysis, conversational didactics
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1 JOHDANTO JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Dialogi i ole jobdatusta toimintaan vaan itse toimintaa. Se ei myidskdan ole viline jo
valmiin ihmisluonteen jasentimistd ja tavoittamista varten; tassa ihminen ei vain ilmaise
itsedian ulospdin vaan vasta muotontun siksi miti on — toistan: ei vain toisille, vaan nryds
itselleen. Oleminen merkitsee sunntantumista dialogisesti. Kun dialogi pddttyy, kaikki
pddttyy. Siksi dialogi ei itse asiassa voi pdattyd eikd sen pidikddn padttyd. (Bahtin
1991, 358-359.)

Kuvaan johdannossa ensin lyhyesti sen viitekehykseen, johon dialogin ja dialogi-
suuden kisitteet tutkimuksessani asettuvat. Tdmin jilkeen esittelen tutkimuskysy-
mykseni seki viitoskirjan empiirisen osan muodostavat menetelmit ja aineiston.

Dialogista opettamista ja dialogisuutta tutkivan viitdskirjantekijin ensimmiinen
haaste on mairitelld ja rajata kisitteet ”dialogi” ja ”dialoginen”. Molempia kisitteitd
kiytetddn nykyddn viljalti, joskin niiden tarkka mdiritteleminen saattaa jaddd vi-
hemmille. Arkikielessd dialogi viittaa useimmiten keskusteluun tai vuorovaikutuk-
seen kahden tai useamman henkilén vililli  (Linell 2009, 3—4). Koulukontekstissa
termi ymmarretidn lihinnd keskustelun ja vuorovaikutuksen tapana, ja “dialogiope-
tus” nihddidn jonkinlaisena opetusmenetelmini (Huttunen 1999, 48; Huttunen
2008, 247; Laine 2008, 268). Tilléin dialogisuuden filosofinen ulottuvuus helposti
sivuutetaan. Ymmirrettiessd dialogi vain keskusteluksi, jid huomaamatta dialogi-
suuden ytimessd oleva suhteeseen asettuminen, toista kohti kurottuminen ja yhtey-
den etsiminen (vrt. Laine 2008, 269). Samoin syrjdin jii sellainen viitekehys, joka
kisittdd dialogisuuden my6s esimerkiksi kognition ja intersubjektiivisen tiedon-
muodostuksen ehtona (ks. Linell 2009, 8).

Dialogista pedagogiikkaa ja opettamista on tutkittu runsaasti. Esimerkiksi
Nicholas  Burbules (1993) ja Burbules ja Bertram Bruce (2001) ovat pohtineet
dialogin eri muotojen problematiikkaa ja tapoja analysoida niitd. Jonas Aspelin
(2005, 2010, 2014) hahmottelee opettajan mahdollisuuksia luoda dialoginen suhde
oppilaisiinsa. Eugene Matusov ja Kiyotaka Miyazaki (2014) kdyvit dialogia dialogi-
sen pedagogiikan madrittelemisestid ontologisen ja epistemologisen dialogin ndké-
kulmista. Anselmo Lima ja Katherine von Duyke (20106) reflektoivat dialogista
opettamista luokkahuonekidytinndssid. Suomessa dialogisen opettamisen filosofiaa
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on tutkinut esimerkiksi Rauno Huttunen (1999, 2008). Veli-Matti Virri
(2004/1997) puolestaan on tutkinut dialogisen kasvatuksen filosofiaa. Jari Wihet-
saari (2010) on tutkinut kohtaamista opetuksessa ja kasvatuksessa. Empiiristd tut-
kimusta vuorovaikutuksesta ja dialogista oppitunneilla ovat tehneet esimerkiksi
Marja Hannula (2012), Anniina Kédmirdinen ym. (2016), Sami Lehesvuori ym.
(2013) ja Riitta-Leena Metsdpelto ym. (2017). Arja Lundan (2003) puolestaan on
tutkinut lukiolaisten kirjoittaminen narratiivien avulla opiskelijoiden ja opettajien
kohtaamista, sekd havainnoinut kasvattajan ja lapsen vuorovaikutusta piivikodissa
(2009). Katariina Hakala (2007) on tutkinut opettajuutta pedagogisena suhteena
Elizabeth Ellsworthin (1997) analyyttisen ja kommunikatiivisen dialogin kisitteiden
avulla.

Runsaasta tutkimuksesta huolimatta, dialogia kohtaamisena ei ole koulun kon-
tekstissa tutkittu empiirisesti, vaan tutkimukset ovat koskeneet ldhinni kielellistd
dialogia. Viitoskirjani paikkaa titd aukkoa. Silld, kuten Per Linell (2009, 8) toteaa,
dialogisuudella on my6s vankka empiirinen validointi, se ei ole ”vain filosofiaa”.
Pyrkimyksendni on laajentaa keskustelua dialogisesta kasvatuksesta, opettamisesta
ja oppimisesta erittelemalld ja kisitteellistimalld niitd tekijoitd, jotka tekevit opetta-
jan kiytinnon toiminnasta aidosti dialogista — vilpittémin kohtaamisen, toisen
ainutkertaisuuden kunnioittamisen tasolla. Tutkimuskohteinani ovat siis oppitunti-
en dialogiset tapahtumat ja niitd dialogisiksi mairittdvit ydinseikat. Mitd dialogiset
tapahtumat sitten ovat, ja miten niitd voi analysoidar Katseeni kohdistuu sellaisiin
hetkiin, joissa avautuu tilaa uusille sanoille, ddnille (Seikkula ym. 2012) ja ajatuksille
”oikeiden vastausten” odottamisen sijaan (Markova ym. 2007), hetkiin, joissa kiy
ilmi, ettd lausumat ja tulkinnat luodaan yhdessd (Linell 2009) ja ettei dialogissa ole
ajattelevia yksilosubjekteja vaan ajattelevana subjektina ovat kaikki dialogin osanot-
tajat (T.E. Arnkil & Seikkula 2014). Toisaalta tarkoitan oppituntien dialogisilla ta-
pahtumilla hetkid, joissa opettaja huomioi lapsen kokonaisvaltaisena, ainutlaatuise-
na persoonana (Buber 1999; Collins 1980; Virri 20041), ja ottaa huomioon kisilld
olevan tilanteen kokonaisvaltaisuuden, siind ilmenevine tunteineen ja tunneil-
maisuineen (ks. Seikkula ym. 2012). Tutkin dialogisia tapahtumia soveltamalla Jaak-
ko Seikkulan, Aarno Laitilan ja Peter Roberin (2012) verkostodialogien analysoin-
tiin kehittimdi menetelmad Dialogical Methods for Investigations of Happening of
Change osallistuvana havainnoijana kerddmini oppituntiaineiston analysoimiseen, ja
peilaamalla tuloksiani dialogisuutta kisittelevddn kirjallisuuteen. Menetelmid mah-
dollistaa dialogisuuden tarkan erittelyn pedagogisessa kontekstissa ilman, ettd liikut-

taisiin vain tutkijan subjektiivisen kokemuksen tasolla. Tutkimukseni tarkastelee

! Ensimmadinen painos Virrin viitGskirjasta julkaistiin vuonna 1997.
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dialogisuutta sekd aiheensa ettd kdytinnon menetelmien tasolla. Se on samalla me-
netelmillinen avaus, silli Seikkulan ym. (2012) terapiakontekstiin kehittimad ana-
lyysia ei ole aiemmin kiytetty kasvatustieteissa.

Noudattelen viitoskirjassani nikemystd, ettd dialogisuus on suhteessa olemista,
virittdytymistd ja pyrkimystd ymmartdd toista. (Arnkil & Seikkula 2014, Aspelin
2005, 2010, 2014; Briten 2007; Buber 1999, 2014; Seikkula ym. 2015; Virri 2004.)
Samoin ymmirrin dialogin ja dialogisuuden maailmassa olemisen ja ymmartimisen
tapana — tarkemmin sanottuna niiden chtona. (Esim. Linell 2009, Markova ym.
2007.)

Seurailen sekd dialogifilosofien (muiden muassa Mihail Bahtinin ja Martin Bube-
rin) polkuja ettd laveampia viylid, jotka ulottavat dialogisuuden klassikoksi noussei-
ta filosofeja laajemmin myds esimerkiksi kognitio- ja sosiaalitieteiden puolelle (esi-
merkkeind Per Linell sekd Ivana Markova kumppaneineen). Kuten Linell (2009, 8)
kirjoittaa, nimi dialogisuuden lihestymistavat ovat monella tavoin suhteessa toi-
siinsa, mutta jotkut niiden piirteistd ovat vihemmin samankaltaisia. En kuitenkaan
aio keskittyd tai takertua niihin eroihin tai yhtildisyyksiin, vaan rakennan oman
tutkimukseni kannalta relevanttia ja koherenttia viitekehysti. Keskeisten dialogifilo-
sofien rinnalle nousee my6s John Dewey, jonka demokratiaa kisitelevin ajattelun
dialogisia puolia on ansiokkaasti valaissut Kai Alhanen (2013). Karkeasti ottaen
voidaan todeta, ettd kisittelen dialogisuutta kieli- ja sosiaalitieteiden nikékulmasta
luvussa 3. Dialogifilosofiaan paneudun luvussa 4, ja Deweyn demokratiaa koskevat
ajatukset nousevat esiin luvussa 5. Dialogisuuden sisilld olisi kuitenkin keinote-
koista vetdd yksiselitteisid rajoja, ja kidynkin dialogia erilaisten (dialogi)teorioiden ja —
teoreetikkojen kanssa ldpi koko tutkimukseni.

Tutkimustani motivoi pohdintani siitd, tarjoaako inkluusio yhdistettynd henkils-
kohtaisiin tukitoimiin ja dialogiseen opetustapaan mahdollisuuden osallisuuden ja
demokratian toteuttamiseen, hyvinvointiin sekd syvilliseen oppimiseen. Viitoskir-
japrosessini keskivaiheilla, vuonna 2016, tulivat voimaan Peruskoulun opetussuun-
nitelman perusteet (POPS 2014), jotka painottavat niin integraatiota, osallisuutta
kuin syvillistd ja laaja-alaista oppimista. ViitOskirjani peilaa nditd teemoja, tarjoten
uskoakseni tuoreita nikékulmia niiden toteuttamiseen myd6s kdytinndssi. — Olisi
ylevii kirjoittaa kauniisti kohtaamisen merkityksesti ja maalailla kuvaa ihanteellises-
ta koulusta. Luokanopettajan nikékulmasta kuitenkin ajattelen, ettei tistd olisi ken-
tin monimutkaisissa ja valintoja vilisevissd — hyvin konkreettisissa — tilanteissa valt-
timittd suurta hyotyd. Pyrkimyksendni on siis nimenomaan analysoida ja kisitteel-
listdd niitd tapoja, joilla syvillinen ja dialogiseen kohtaamiseen tihtdivdd opetusta
toteutetaan aivan konkreettisesti koulun arjessa.
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Tutkimusintressinidni on selvittdd, mitd dialogiset tapahtumat ovat pedagogisten
tapahtumien ja valintojen virrassa. Kaikki ei ole dialogista dialogimuotoisen vuoro-
vaikutuksen sisillikdin (Bahtin 1986). Mitkd ydinseikat siis tekevit vastavuoroisista

tapahtumista dialogisia pedagogisessa kontekstissa? Tutkimuskysymyksid on kaksi:

1 Mitkd ovat ne reunachdot, jotka mahdollistavat dialogiset kohtaamiset
pedagogisissa tilanteissar?

2 Millaisilla valinnoilla ja vastauksilla opettaja ohjaa oppituntikeskustelua
avaten tilaa dialogille, kun dialogisuuden reunachdot tayttyvit?

Hahmottelen dialogisuuden reunachtoja pedagogisessa kontekstissa jo tutkimukseni
teoriaosassa. Vastaus ensimmidiseen tutkimuskysymykseen alkaa siis rakentua teks-
tin edetessd, kirjallisuuden ja havainnointiaineistoni vuoropuheluna. Toiseen tutki-
muskysymykseen vastaan luvussa 7. Tarkentamalla katseeni opettajan moderoinnin
tapoihin, pddsen kuvaamaan sitd, mitd dialogisissa hetkissd todella tapahtuu peda-
gogisessa kontekstissa. Jisennin ja reflektoin dialogisuuden reunachtoja ja dialogi-
sen opettajan moderoinnin tapoja yhdessd, pedagogisissa tilanteissa ilmenevini
kokonaisuutena.

Soveltamalla Seikkulan ym. (2012) dialogin analyysia oppituntikeskustelujen ana-
lysoimiseen, pohdin osaltani dialogiselle, vastavuoroiselle, monidiniselle toiminnalle
otollista aineiston hankinnan, analysoinnin ja kisitteellistyksen tapaa. Mitkd ovat
dialogisuudelle relevantit menetelmit aineiston kerddmisessd ja analysoimisessa?
Tutkittaessa kuuntelevaan vastavuoroisuuteen pyrkivien opettajien toimintaa, heitd
my6s on kuunneltava ja pyrittdvd kumppanuussuhteeseen kohteeksi asettamisen
sijasta. Millaiseksi siis muodostuu asetelma, aineistonhankinta, kisitteellistys ja tu-
losten esittiminen, kun tutkimusta koskee sama eettinen pyrkimys toiseuden kun-
nioittamiseen kuin tutkimuksen aihepiiridkin? Naitd kysymyksid reflektoin mene-
telmiluvussa 2 sekid pohdintaluvussa 8.

Viitoskirjani empiirinen osuus pohjautuu italialaisella peruskoululla viettdmiini
havainnointijaksoihin. Loppusyksystd 2010 tutustuin Italian Bresciaan muuttanee-
seen Nina Saariseen, jonka ansiosta sain kuulla koulusta nimelti Istituto Compren-
sivo di Brescia, Centro Tre. Ninan lapset olivat kdyneet (ja nuorimmaiset kivivit
tuolloin edelleen) kyseistd koulua, jossa toteutettiin perinteisten menetelmien rin-
nalla niin kutsuttua keskustelevaa didaktiikkaa. Mainittua didaktiikkaa oli kehitetty
opettajien toimintatutkimusryhmissd, jota johti Bergamon yliopiston kasvatustie-
teiden professori Paolo Perticari. Kévi ilmi, ettd kyseinen opetustapa vaikutti varsin

dialogiselta. Ninan kuultua, ettd olin dialogisesta viitdskirjasta haaveileva luokan-
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opettaja, hin pani toimeksi. Palaset alkoivat loksahdella paikoilleen, ja reilun vuo-
den kuluttua, helmikuussa 2012, olin vierailemassa koululla ensimmaista kertaa.

Toimin Centro Tre —koululla osallistuvana havainnoijana useissa jaksoissa vuo-
sina 2012-2014. Pisin jakso oli kolmen kuukauden mittainen, syksylld 2013. Tuol-
loin havainnoin oppitunteja pdivittdin, vuoroin ala- ja keskikoululla. Pysyikseni
uskollisena dialogisuudelle, toimin nimenomaan osallistuvana havainnoijana, osal-
listuen koulun arkeen aikuisten ja lasten rinnalla. Etenkddn alakoulun puolella en
siis ollut luokan takana hiiskumatta istuva tutkija, vaan Marikki, joka aika usein
my6s kyseli, ihmetteli ja osallistui. Alakoululla my6s muutamaan otteeseen valvoin
oppilasryhmii hetken verran, jos opettajan oli pistdydyttivi jossakin. Keskikoululla
roolini oli enemminkin havainnoijan. Kuvaan kiytinnén koulupidivid, opettajia ja
lapsiryhmii luvussa 2. Pohdin my6s rooliani tutkijana/henkilond seki sen vaikutus-
ta ja haasteita tutkimukseni toteuttamisessa, ja jatkan teemasta luvussa 8. Paneudun
teoreettisemmalla tasolla Centro Tre —kouluun ja keskustelevaan didaktiikkaan
luvussa 5. Jos lukija on kiinnostunut enemmin kiytinndn opetustyOstd kuin teo-
reettisista pohdinnoista, voi mainittuihin lukuihin hypitd vaikka saman tien. (Joskin
toimintatutkimusryhmén opettajien tyd perustuu arjessa konkretisoituvalle, teoreet-
tis-filosofiselle pohjalle.)

Viitoskirjassani analysoimat aineistokappaleet ovat syksyltd 2013, mutta ymmir-
rykseeni keskustelevasta didaktiikasta ovat vaikuttaneet kaikki vierailuni Centro Tre
—koululla. Oppituntien havainnoimisen lisiksi ymmirrystini ovat lisdnneet ja sy-
ventineet kolme koulun opettajille tekemiini dialogista ryhmihaastattelua, osallis-
tumiseni opettajien toimintatutkimusryhmin kokouksiin, yhdessi pitimdmme kon-
ferenssiesitelmit, lukuisat sihkdpostikeskustelut sekd ennen kaikkea kasvokkain
kiydyt keskustelut opettajien kanssa — milloin koulun pihalla tai kdytivilld, milloin
pizzan ddrelld. Keskustelevan didaktitkan kehittdjin, professori Paolo Perticarin,
tapaamiset ovat olleet merkittivid, samoin kuin Perticarin ja toimintatutkimusryh-
min yhdessi kirjoittamien kirjojen lukeminen (Perticari 2008, 2012). Nina Saarisen
kanssa kidydyt keskustelut ovat olleet valaisevia ja innoittavia, ja hinen perheensi
ansiosta olen saanut kuulla my6s nikékulman kodin ja koulun viliseen yhteisty6-
hén.

Viitoskirjani varsinaisen aineiston muodostavat neljinnen luokan kokoustunnil-
ta ja historiantunnilta valikoimani katkelmat. Videoin oppitunnit kokonaisuudes-
saan tehden samalla muistiinpanoja kenttipiivikirjaani. Keskustelut valikoituivat
aineistoksi heti, kuvaan ja perustelen titd luvussa 2. Olen litteroinut oppituntikes-
kustelut tarkasti kdyttden apuna diskurssianalyysissa vakiintuneita kdytintojd (ks.
luku 6 ja liite 2). Valitsin kummastakin keskusteluista kaksi katkelmaa. Olen analy-
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soinut nimd katkelmat soveltaen Seikkulan, Laitilan ja Roberin (2012) verkosto-
dialogien analysointiin kehittimid menetelmdi Dialogical Methods for Investiga-
tions of Happening of Change. Titid kolmivaiheista analyysia kuvaan luvussa 2.
Suoritin analyysin italiankielisestd alkuperiiskeskustelusta luotettavuuden lisddmi-
seksi. Olen kiddntinyt analyysin ja tulosten arvioinnin kannalta oleelliset katkelmat
suomeksi. Analyysin seki tulosten kuvaus sijoittuu lukuun 6, mitd seuraa yhteenve-
toluku 7. Viimeisessi, kahdeksannessa, luvussa keskityn pohtimaan dialogin analyy-
sia, tutkimukseni eettisid kysymyksid ja luotettavuutta seki viitoskirjani kasvatustie-

teellistd merkitysta.
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

2.1 Etnografiaa vai ei? Puntaroinnista refleksiivisyyteen

Opetusta ja kasvatusta koskevilla etnografioilla on niin Suomessa kuin muuallakin
tukeva jalansija (ks. esim. Lappalainen 2007a, 12).2 Syysti tai toisesta, yksi konstik-
kaimmista kysymyksistd viitoskirjaprosessini alkuaikana oli kuitenkin seuraavanlai-
nen: onko oma tutkimukseni oikea etnografia? Vai olenko vain lainannut etnografi-
sia ldhestymistapoja — onko tutkimukseni ikddn kuin kevytversio etnografiasta? Tai
onko se jonkinlainen marginaalietnografia? Esimerkiksi Elina Lahelma ja Tuula
Gordon (2007, 29) kirjoittavat, ettd suomalaiselle etnografialle on ollut tyypillisem-
pédd laajojen, monipuolisten aineistojen hankkiminen ja monikerroksinen analyysi,
vihemmin pienten aineistojen teknisesti tarkka analysointi tai mikroetnografia.

Oma tutkimukseni edustaa tistd nikokulmasta vihemmistdd: vaikka kentilld
oleskeluni on ollut suhteellisen pitkidaikaista, kohdistuu analyysini vain kahteen
lyhyeen oppituntikeskusteluun, ja on vieldpé teknisesti ddrimmadisen tarkka. 3(Perus-
telen tdtd valintaani alaluvussa 2.4.1.) Toki tutkimuksia on tullut lisdd sitten vuoden
2007, jolloin Lahelma ja Gordon kirjoittivat yllimainitut sanat.

Vaikka etnografiakysymyksen kanssa painiminen on ollut turhauttavaa, on loh-
dullista tietdd, ettei se ole aivan tavatonta. Alan keskeisimmit nimetkin ovat pohti-
neet samankaltaisia kysymyksid, koettancet 16ytdd tarkkoja miéritelmia sille, mika
tekee tutkimuksesta etnografian, ja miki taas ei (esim. Wolcott 2002). Tultuani tut-
kimusprosessin edetessd sithen tulokseen, ettd tutkimukseni on “aivan riittivisti
etnografinen”, aloin ndhdi tarkkareunaista madirittelyd hedelmaillisemmiksi sen
refleksiivisen tarkastelun. Suomalaisista kouluetnografeista esimerkiksi Tuija Metso
(2004, 506) toteaa, kirjoittaessaan erilaisista nikokulmista etnografiseen tutkimuk-

seen:

2 Kansainvilisid kouluetnografian klassikoita ovat mm. Paul Willis (1984) ja Peter McLaren (1986).
Suomessa keskeisid nimid ovat esim. Tommi Hoikkala ja Petri Paju (2013), Kaatlo Laine (1997), Eija
Syrjildinen (1990).

3 Samansuuntaisista mietteistad ks. esim. Rainio 2010, 49.
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Etnografista menetelmdd tirkedmpdda on pobtia oman tutkimuksen paikantamista; sen teoreetti-
sia_ja metodologisia labtikobtia, kdsitteellistamisen tapoja ja tutkijan paikkaa tutkimusproses-

sissa.

Jeremy Gould (2016, 15) kirjoittaa refleksiivisyyden ja etnografian erityislaatuisesta

suhteesta, joka

Jobtuu etnografin vahvasta ja sunrelta osin ennakoimattomasta affektiivis-eettisestd heittiytyni-
sestd tulkittavaan kenttiin ja siind vastaan tuleviin sosiaalisiin subteisiin. [---]Affektiiviset ja
cettiset elementit Rietoutnvat tiiviisti yhteen etnografisen tiedon syntybetkelld, ja junri niiden erot-

tamattomuns on kasvnalusta, josta refleksiivisyyden vaatimus ja sen mabdollisnus kumpuavat.

Refleksiivisyyden vaatimuksesta etnografisessa tutkimuksessa kirjoittavat myd6s
esimerkiksi Henni Alava (2016), Tuula Gordon ja Elina Lahelma (2003), Gordon
ym. (2005), Henri Onodera (2016) ja Katja Uusihakala (2016). Kokeneiden etno-
grafien ajatukset rauhoittivat mieltini ja auttoivat eteenpiin ’virallisemman” (so.
akateemisesti validimman) refleksiivisyyden kanssa. Olin toki vapaamuotoisesti
pohtinut ja reflektoinut tutkimustani, omaa positiotani, tiedonmuodostustani seki
Gouldin ylld mainitsemia ’affektiivis-cettisid elementteji” koko ajan, etenkin ken-
talld ollessani (kenttdpdivikirjassani joskus varsin virikkadstikin).

Tissi luvussa pyrin avaamaan tutkimukseni kenttdvaihetta ja siithen liittyvid pro-
sesseja ja tekijoitd siten, ettd lukija pystyy arvioimaan ja tarvittaessa kritisoimaankin
tutkimukseni pitevyyttd. Kuvaan ensin tutkimuksen valmisteluun ja kentille pai-
semiseen liittyvid vaiheita. Esitin yleiskuvan Centro Tre —koulun arjesta, minkd
jalkeen reflektoin positioitani ja suhteitani kentdlld sekd tiedon syntymisti niissd
suhteissa. Pohdin lyhyesti kenttimuistiinpanojen tekemistd ja avaan aineistoni syn-
tymisti ja sithen liittyvid valintoja. Lopuksi esittelen kidyttimini aineiston analyysi-
menetelmin, Seikkulan ym. (2012) kehittimin dialogin analyysin Dialogical Met-
hods for Investigations of Happening of Change.
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2.2 Tutkimuseettisia kysymyksia

2.2.1 Tutkimuksen valmistelu

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2012) ohjeistaa, ettd ollakseen eettisesti hyvak-
syttdvidd ja luotettavaa sekd tuloksiltaan uskottavaa, on tieteellinen tutkimus suori-
tettava hyvin tieteellisen kdytinnon edellyttivilld tavalla. Koska tutkimusaineistoni
koostuu peruskoulun oppituntien havainnoinnista, oli tarvittavien tutkimuslupien
hankkiminen (TENK 2013, 6) tirked lihtokohta. Ensimmadinen tehtdvini talvella
2012 olikin ldhestyd koulun rehtoria kuvaillakseni tutkimustani ja pyytidkseni lupaa
aineistonkeruuseen. Tilanne oli kannaltani helppo, silld olin saanut vinkin koulusta
ystiviltdni Nina Saariselta, jonka lapset olivat aikanaan olleet sen oppilaina. Ystivi-
ni siis tunsi sekd rehtorin ettd tutkimukseni kannalta keskeiset opettajat. Niin ollen
sain ikddn kuin suosituksen ystdvini kautta, jolloin rehtorin lihestyminen oli hel-
pompaa.*

Arja Kuula (2006, 105) kirjoittaa, ettd tutkittavien motivoimiseksi on hyvi ker-
toa tutkimuksella tavoiteltavasta tiedosta sekd tutkimustulosten tulevista hyodyn-
timismahdollisuuksista. Tavatessani koulun rehtorin ensimmiisen kerran talvella
2012, oli tutkimussuunnitelmani vield varsin avoin, silli haku jatko-opintoihin oli
vasta edessd. Niin ollen en vield pystynyt kuvaamaan tutkimustani kovin tarkasti.
Kuvasin kuitenkin rehtorille ja opettajille mielenkiintoni suunnan ja tulevan tutki-
mukseni péddtavoitteet. Tdima on Kuulan (2000, 105) mielesti tirkeidd, jotta tutkitta-
vat voivat arvioida halustaan osallistua tutkimukseen. Onnekseni rehtori oli 1dht6-
kohtaisesti avoin tutkimukseni kaltaiselle toiminnalle, silli hdn ja ryhmid koulun
opettajia olivat vuosien ajan kehittineet ja analysoineet koulun opettamista Berga-
mon yliopiston kasvatustieteiden, Paolo Perticarin, kanssa. Rehtori ja osa koulun

opettajista muodostivat toimintatutkimustyhman (I/ gruppo di ricerca/ azione, jatkossa

4 Rehtorin lihestyminen sihképostitse jannitti minua silti, silld italialaiset muodollisuudet ja kohteliai-
suussdannot ovat varsin erilaiset kuin suomalaiset. Helpotuksekseni sain Ninalta ja hdnen mieheltdin
Gianni Bonolta apua muodollisuuksien opettelussa. Vield syksylld 2013 tuskailin kdydessini tapaa-
massa koulun uutta rehtoria (ja etenkin soittaessani hinelle puhelimella), silli pelkisin kompuroivani
kohteliaan puhetavan, teitittelyn ja italian monimuotoisen verbintaivutuksen kanssa. Kaikesta kuiten-
kin selvittiin kunnialla. Loppusyksystdi 2013 tuntui jo aivan luontevalta liittdd sihkOpostiviestien
tervehdyksiin ja allekirjoituksiin tarvittavat kohteliaisuussanat ja tittelit.
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?Gruppo”. Ks. tarkemmin alaluku 5.2, sivu 77), jonka toimintaan tutkimukseni
limittyi helposti. Rehtori toivottikin minut tervetulleeksi seuraamaan koulun eld-
mid. Hin oli kuitenkin jidmissd muutaman kuukauden kuluttua elidkkeelle, joten
jain jannittimadn, miten uusi rehtori suhtautuisi tutkimukseeni. llokseni myds uusi
rehtori suhtautui tutkimukseeni mydnteisesti.

2.2.2 Tutkittavien yksityisyyden kunnioittamisesta ja osallistumisen
vapaaehtoisuudesta

Yksi tirkeimmistd tutkimuseettisistd normeista on ihmisten yksityisyyden kunnioit-
taminen. Olennaista on, ettd ihmiset saavat itse pdittdd osallistumisestaan tutki-
mukseen seki siitd, millaisia tietoja he itsestddn haluavat antaa. (Kuula 2002, 124—
126.) Erityisesti kerittdessd tutkimusaineistoa viranomaisten toiminnan yhteydessi
— omassa tapauksessani koulussa — on tirkedd, ettei kontekstista tule tutkittaville
osallistumiseen painostavaa tekijad (Kuula 2000, 108). Onnekseni Gruppon opetta-
jat olivat kiinnostuneita osallistumaan tutkimukseeni, joten en ollut vain rehtorin
antaman muodollisen tutkimusluvan varassa. Erids opettajista kylldkin esitti tutki-
mukseni tekemiselleni ehdon: etten olettaisi, ettd heidin opetusmenetelminsi takai-
si vain kaikkea hyvii ja kaunista. Hin siis painotti, ettd minun tulisi olla tietoinen
my6s tutkimani ilmidn vaikeista ja ongelmallisista puolista. Opettajan lausumassa
ehdossa tuli hyvin esiin eettisesti hyvin tutkimuksen normeihin siséltyvd epiilyn
velvollisuus: ”Kaikki totuudet, ajatusjirjestelmait, lait (niin luonnonlait kuin inhimil-
lisetkin), kdytinnot ja instituutiot on kyseenalaistettava ja asetettava kriittisen tar-
kastelun alle” (Hirvonen 2002, 38). Samoin opettajan sanoissa on kuultavissa kaiku-
ja tutkimuksen luotettavuuden vaatimuksesta. Juhani Pietarinen (2002) kirjoittaa,
ettd tutkimustoiminnan perustehtivdi on luotettavan informaation tuottaminen.
Luotettavuudella hin tarkoittaa informaation kriittistd perustelua, kriittisyyden viita-
tessa tutkimuksen eri aluilla kiytettiviin menetelmiin — siis muun muassa havain-
nointimenetelmiin, teorian muodostamiseen ja sisillon analyyseihin. (Pietarinen
2002, 59.)

Koska tutkimukseni koskee koulua ja opettamista, ovat sen keskiéssi oppilaat
eli lapset. Koska lapset kuuluvat lainsiddidnnéllisesti suojeltaviin erityisryhmiin, on
tutkijan pyydettivd lupa heiddn osallistumiseensa heiddn huoltajiltaan (Kuula 2000,
147). Kun tutkimusta tehdddn alakoulussa, alle 12-vuotiaiden parissa, on koulun
tehtivi tiedottaa huoltajia tutkimuksesta, silld tutkijoille ei saa luovuttaa oppilaiden
tietoja. Tutkimukseen osallistuvia lapsia on toki informoitava myos, ja heilldi on
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oltava mahdollisuus kieltiytyd tutkimuksesta. Kdytinnossi osallistumisen vapaach-
toisuus voi kuitenkin olla hankalasti toteutuvaa, jos aineisto keritiin esimerkiksi
koulussa. (Kuula 20006, 151-152.) Olli Mikinen (20006, 65) kirjoittaa suoraviivaisesti,
ettd koska opettajat ovat koulussa valta-asemassa, tutkimuksen osallistumiseen kiel-
tiytymisestd voi aiheutua ikdvyyksid. Vapaachtoisuuden toteutumisen varmistami-
nen on tutkijan tehtivd. (Kuula 2006, 153.) Sivuan titi teemaa hieman myohem-
min, kertoessani videokuvaamiseen liittyvistd lupa-asioista ja eettisistd haasteista.

2.2.3 Tutkimuskohteen ja —henkildiden anonymisoimisesta

Mikinen (2006, 114) kirjoittaa, ettd tutkimusetiikan perusteiden mukaan tutkittaville
on taattava mahdollisuus siilyd valmiissa tutkimuksessa anonyymeind. Hin kuiten-
kin lisd4, ettd tutkittavat eivit vilttdmittd halua henkil6llisyyttddn salattavan, silld he
voivat kokea hy6tyvinsi tutkimuksesta julkisuuden tai mielipiteen kuuluviin saami-
sen myotd. TAdmd voi atheuttaa tutkijalle paineita, ja se voi my6s vaikuttaa rajoitta-
vasti tutkimuksen objektiivisuuteen.> Tutkittavien henkiléiden anonymisominen
lisdd tutkijan mahdollisuuksia kisitelld tutkimuksessa esiin nousevia arkojakin aihei-
ta. (Mikinen 2000, 114) Toisaalta, kuten Kuula (2006, 202-203) kirjoittaa, joskus
aroistakin aiheista puhuvat tutkittavat tahtovat tunnistettavuutensa sailyvin valmiis-
sa tutkimuksessa. Kuula kirjoittaa my0s, ettd ”tietosuojalainsdddintd tukee tutkitta-
vien tunnistamattomuuden periaatetta, mutta antaa mahdollisuuden siilyttdd aineis-
toja ja julkaista tutkimustekstejd tavalla, jossa tutkittavat esiintyvit omilla nimil-
lddn”. Tami luonnollisesti edellyttid sitd, ettd asiasta on sovittu tutkittavien kanssa.
(Kuula 2006, 203.)

Katariina Hakala (2007) pohtii omassa, opettajuutta ja tutkijuutta pedagogisena
suhteena tarkastelevassa, viitéskirjassaan tutkittavien henkiléiden anonymiosoinnin

synnyttimad valta-asetelmaa:

Tutkimnkseen osallistuneiden anonymisyyden periaate tuottaa |---] tietylli tavalla dialogin mab-
dottomuuden — nimettomén pubeenvuorot dialogissa tulevat tutkijan nikikulman suodattamana
Jja valitsemina tutkijan nimissd lansutuiksi, jolloin tulen tuottaneeksi tutkittavien asettamisen
valtasubteiseen toisenden positioon. (Hakala 2007, 3—4.)

5 Dialogitutkijana objektiivisuuden kisite tuottaa minulle hieman pdinvaivaa, silli dialogisuuteen
kuuluu voimakkaasti ajatus intersubjektiivisuudesta, siitd, ettd todellisuus rakentuu Minin ja muiden
vilisessd suhteessa (ks. tarkemmin luku 3). Ymmitrettiko6n objektiivisuuden ajatus tdssd siten, ettd
tutkijan valinta jdttad tutkittavat anonymisoimatta voi saada hinet hienovaraisuuden takia jattiméian
kuvaamatta tekijéitd, joiden avulla lukija voisi arvioida tutkimuksen luotettavuutta.
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Hakalan ajatus on keskeinen myds oman, dialogia ja dialogisuutta tarkastelevan,
tutkimukseni kannalta. Aloittaessani tutkimustani, en pitinyt koko kysymysti tutkit-
tavien tunnistettavuudesta ongelmana, silli koulun toimintatutkimusryhma oli lih-
tenyt mukaan tutkimukseen mielellidn. Toukokuussa 2012 pohdimme dialogista
opettamista koskevan verkoston perustamista yhdessd dialogisuudesta kiinnostu-
neiden suomalaisten tutkijoiden ja opettajien kanssa. Télloin koulu olisi ollut kes-
keinen osa verkoston toimintaa, tukimusta ja julkaisujakin, ja ajatus julkisuudesta
koettiin koululle hyédyllisend, jopa vilttimittémind toimintatutkimuksen jatku-
vuuden kannalta.6 Aineistonkeruujaksoni syksylld 2013 pakotti minut kuitenkin
ajattelemaan tunnistettavuuskysymystd uudelleen. Palaan tihin alla.

Havainnoimani opettajat olivat suostuvaisia sithen, ettd heidit voitaisiin tutki-
muksessani tunnistaa. Lapsia halusin kuitenkin suojata, joten padtin keksid heille
tutkimusnimet aineistolainauksia varten. Koska koulussa on lapsia useista kulttuuri-
ja kieliympiristoistd, pddtin mukailla tutkimusnimien valinnassa lasten kulttuuritaus-
toja. Niin toimintatutkimusryhmin opettajat olivat itsekin tehneet oppitunteja ku-
vatessaan (ks. Perticari 2008, 2012.) Jos lapsen oma nimi oli jotain ilmidtd tarkoitta-
va tal kuvaava, pyrin etsimiin hinelle tutkimusnimen, jolla on suunnilleen sama
merkitys.

Peruslihtokohtani oli siis sellainen, ettd koulun sekid opettajien nimet saisivat
pysya tunnistettavassa muodossa, mutta lasten nimet muuttaisin. Yksi mutka 1dhto-
kohdassa kuitenkin oli. Kuula (2006, 204) kirjoittaa: “’Jos tutkija tutkittaviensa kans-
sa paityy tutkittavien nimedmiseen, tutkimustekstin tarkistusmahdollisuus ennen
julkaisemista on tutkimuksessa omilla nimilld esiintyville olennaista.” Esiin nousee
kielikysymys: italialaiset eivit pysy lukemaan suomea, ja koko tutkimuksen kidintd-
minen italiaksi vain sen hyviksyttimisti varten olisi ollut elimintilanteessani liian
suuri urakka. Lohtunani oli, ettd Gruppon opettajat olivat omien sanojensa mukaan
hy6tyneet lisndolostani, joten jonkinlaisen “vastalahjan” olin heille voinut antaa.
Timi el kuitenkaan poista lievdd epdmukavuuttani siitd, etteivit opettajat voineet
itse arvioida kirjoittamaani tekstid ja tekemidni tulkintoja. Toisaalta, etnografisia
kenttihavaintoja on joka tapauksessa ”pidettdvi tutkijaminidn aistisidonnaisina tul-
kintoina eli representaationa todellisuudesta” (Gould 2016, 16.)7 Olisi kuitenkin ollut
mukavaa ajatella, ettd opettajat olisivat voineet lukea lopullisen tekstini kentilld
kiymiemme keskustelujen lisdksi. Kielikysymyksen takia Gruppon opettajat ovat

joutuneet vain luottamaan siihen, ettd olen ymmirtinyt heitd, ja ettd olen kuvannut

¢ Valitettavasti verkostohanke hiipui hiljalleen, suurelta osalta siksi, etti Gruppon kantava voima,
rehtori Battagliola jdi elikkeelle, ja Paolo Perticarikin oli vetdytymassi syrjain ryhmin luotsaamisesta.

7 Kursivointi alkuperdinen.
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ja analysoinut tutkimuksessani havaintojani siten kuin olen heille kertonut. (Ks.
Metso 2004, 73.)

Kuten ylld mainitsin, jouduin myds kyseenalaistamaan alkuperdisen ajatukseni
koulun ja opettajien tunnistettavuudesta. Syksylld 2013 Calinilla aloitti nimittdin
uusi opettaja, Elena, jonka menetelmii ja tapaa kohdella lapsia en voinut aina hy-
viksyd. (Kuvaan mainitun opettajan tyén havainnointiin liittyvid eettisid haasteita
pohdinta-luvun alaluvussa 8.3.) Kuula (2006, 206) kirjoittaa, ettd vaikkakin tutkijan
on kunnioitettava tutkittavien ihmisarvoa kirjoittaessaan, ei hinen tarvitse hyviksya
nididen arvomaailmaa. Luonnollisesti minulla ei ole oikeutta (tai halua) arvostella
opettajaa thmiseni, mutta olisiko tarkennuksesta lohtua henkilélle, joka tunnistaisi
itseddn ja ty6tddn kuvattavan vihemmin mairittelevassa valossa? Mietin, miten
kuvata opettajan tyStapaa ja sen vaikutuksia lapsiin aiheuttamatta opettajalle haittaa.
Mikisen (20006, 114) nikemys tutkittavien anonymisoimisesta tutkijan vapautta
lisddvina tekijind vaikuttaa tirkedltd ajateltaessa tutkimustani ylli manitulta kantilta.

Katariina Hakala ja Pirkko Hynninen (2007, 215) kirjoittavat, ettd etnografilla on
aina valta valita se tarina, minkd kenttikokemuksensa perusteella kirjoittaa. Katja
Uusihakala (2016, 100) pohtii, millainen tulisi tutkijan ja tutkittavien suhteen olla, ja
kenelle antropologin tulisi olla lojaali. Hin jatkaa: ”Miten kenttitilanteessa kohdatut
ja sitd rakenteellisesti midrittivit ristivedot ja monimutkaiset suhdeverkostot vai-
kuttavat tutkimuksen tekemiseen ja etnografisen kirjoittamisen tapaan?” (Uusihaka-
la 2016, 100.) Samansuuntaisia seikkoja pohdin havainnoidessani uuden opettajan
toimintaa, jota en voinut allekirjoittaa opettajana (tai yksityishenkilona). Uusihakala
(2016, 109) pohtii edelleen, miten ja mitd tutkittavista tulisi kirjoittaa ja millaisen
kuvan heistd voi antaa. T4td mietin itsenkin: voisinko kirjoittaa havainnoistani ja
kokemuksistani? Kenttimuistiinpanoni olivat paikoitellen suorastaan epitoivoisia
kuvatessani havaintojani.

Nihdidkseni on myds syytd pohtia, aiheuttiko ldsnidoloni Elenalle jinnitystd tai
kiusaantuneisuutta, jotka olisivat voineet olla hinen kiytdksensd taustatekijoitd.
Mikinen kirjoittaa, kuinka tutkijan ilmestyminen sosiaaliseen ympérist6n vaikuttaa
viistimittd sen ckologiaan. Tutkijan olisi pystyttdivd minimoimaan vaikutuksensa
ympiristdén saadakseen mahdollisimman luonnonmukaista tietoa ympiristosta,
mutta hinen paikallaolonsa voidaan kokea hiiritsevini, jopa kiusallisena. (Mikinen
20006, 116-117.) Varmistin opettajalta useita kertoja, sopiko hinelle, ettd havainnoin
oppitunteja. Hén vastasi aina myonteisesti, ja ilmaisi kokevansa ldsndoloni jopa
hyviksi, silld voisin esittdd hinelle nikemyksidni luokkatilanteista. Téssd tapauksessa
tutkijan tarkkailun kohteena oleminen ei siis ilmeisesti aitheuttanut kiusaantunei-
suutta tai suuria poikkeuksia toiminnassa. (Oletustani tukee se seikka, ettd kuulin
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opettajan huutavan aivan yhti rajusti lapsille ollessani itse poissa tilanteesta, ha-
vainnoimassa naapuriluokkaa.) Jouduttuani kuvaamiini sisdisiin konflikteihin lope-
tin kuitenkin hdnen oppitunneillaan kiymisen omachtoisesti. Gruppon Maura-
opettaja oli ehdottanut titi minulle jo aikaisemmin. Olen kuitenkin pditynyt ku-
vaamaan my6s Elenan ty6td tutkimuksessani, silld sen kuvaaminen ja reflektointi on
nihdikseni tirkedd dialogisuuden ymmirtimisessd. Olen pyrkinyt kohtelemaan
Elenaa aineistossani kaikella kunnioituksella, vaikken voikaan opettajana allekirjoit-

taa kaikkia hidnen toimintatapojaan.’

2.3 Kentan kuvaus ja aineiston taustoitusta

2.3.1 Arkea Centro Tre -koululla

Kuvaan seuraavaksi tutkimukseni kenttdd. Kuvailen arkea Calini- ja Mompiani-
kouluilla ja avaan Calini-koulun neljinsien luokkien kautta heiddn opettajiensa toi-
minnan lapsildhtSisyyttd sekd Italian inkluusioperiaatetta. Esittelen havainnoimieni
lasten tavanomaisen koulupiivin Calinilla kertoakseni joistakin kulttuurieroista
suhteessa lukijalle luultavasti tutumpaan suomalaiseen alakouluun.

Centro Tre -koulu sijaitsi Bresciassa, Lombardian maakunnassa, Pohjois-
Italiassa. Syksylld 2013 kaupungin asukasluku oli noin 200 000. Kouluun kuului
kaksi alakoulua ja keskikoulu. Havainnoin Gruppon opettajien tyotdi Calini-
alakoululla ja Mompiani-keskikoululla. Italiassa koulunkiynti aloitetaan 6-vuotiaana.
Jos vanhemmilla ei ole varaa pdivihoitomaksuihin, saatetaan lapsi laittaa kouluun jo
viiden vanhana. Alakoulua kiydéin viisi vuotta, eli keskikoulu aloitetaan yleensd 11
vuoden ikdisend. Keskikoulu kestid kolme vuotta, ja lukioon siirrytdin keskimai-
rin14-vuotiaana. Ensimmdinen lukiovuosi kuuluu oppivelvollisuuden piiriin. Laki
velvoittaa italialaiset koulut jirjestimiin opetuksen inklusiivisesti. Jokaisella lapsella
on siis yhtildinen oikeus opiskella yhdessid muiden kanssa, erityisryhmii ei ole.

Calinilla koulupdivi alkoi kello 8.30 ja péittyi kello 16.30. Vilissd oli kahden
tunnin lounastauko. Aamut alkoivat luokkatasoittain nimenhuudolla ja aamunava-

uksella, jonka aikana lapset saivat kertoa itselleen merkityksellisid kuulumisia. Ajan-

8 Lisd4 aiheesta alaluvussa 8.3.1.
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kohtaiset asiat toki kisiteltiin, mutta muuten aiheet nousivat lasten kokemuksista.
Lopuksi laulettiin. Lauluun liittyi lihes aina jokin tanssi/liike/leikki, joka usein aut-
toi hahmottamaan kehon litkkeita.

Ensimmidinen oppitunti oli klo 9.00- noin 10.30, mitd seurasi suunnilleen puolen
tunnin tauko, jonka aikana ulkoiltiin ja nautittiin (lasten itsensd tuoma) vilipala.
Mainittakoon, ettd koulun piha oli pelkistetty, asfalttia ja joitakin puita. Tdmi ei
lapsia haitannut, he keksivit kylld tekemistd. Luokilla oli omia ulkopelejd, joita ne
olivat saaneet mm. vanhempainkomitealta. Lisdttik6on vield, ettd piha-aluetta raja-
sivat korkeat aidat, joiden yldosa oli piikkilankaa. Portti oli aina lukossa, sisdin pdis-
tikseen tdytyi soittaa kelloa ja ulos kulkeakseen pyytdd vahtimestareita avaamaan.
Kun kysyin asiasta Mauralta, hin totesi, ettd aidattomalla ja portittomalla pihalla
kulkisi ulkopuolista vikei, koiranulkoiluttajia ja jopa autoilijoita: ”Sellaisia italialaiset
ovat.”

Toinen oppitunti pidettiin kello 11.00-12.30. Sitten seurasi kahden tunnin lou-
nastauko, jonka aikana osa lapsista kivi kotona syémissi. Kouluruoka oli maksulli-
nen. Koululla lounastavat lapset leikkivit ja rentoutuivat ruokailun jilkeen. (Tai, jos
heilld oli laksyristejd, tekivit niitd.) lltapdivin oppitunnit alkoivat puoli kolmelta ja
péittyivit puoli viideltd. Tdmin jilkeen oli tarjolla my6s erilaisia kerhoja. Pitkd kou-
lupiivid oli monelle perheelle helpotus, silld se poisti lasten yksinolopulmia. 90-120
minuutin mittaiset oppitunnit miellyttivit minua opettajanikékulmasta. Kaytinnds-
sd than koko aikaa ei opiskeltu, ja vilissd pidettiin pienid lepotaukoja tarpeen mu-
kaan. Kuitenkin opiskeluaikaa jii reippaasti yli tunnin verran. Tdmi mahdollisti
asioihin rauhassa paneutumisen ja intensiivisten keskustelujen syntymisen. Lapselle
annettiin aikaa ajatella, hinelle ndytettiin, ettd hinen ajatuksensa ovat tirkeitd. Toitd
ei tarvinnut kiirehtid eteenpiin tai jattda hankalasta kohdasta kesken. Joskus keskus-
telut tempasivat porukan niin intensiivisesti mukaansa, etteivit lapset halunneet
kuullakaan kellon soimista.

Calinilla, havainnoin syksylld 2013 kahden neljainnen luokan tunteja. Luokat oli-
vat nimeltidn Acqua (Vesi) ja Terra (Maa). Lapset olivat itse valinneet nimet en-
simmidiselld luokalla, ja niitd kédytettiin huomattavasti enemmin kuin tunnuksia 4A
ja 4B. Toisessa ryhmissd oli 18, toisessa 19 lasta. Acquan luokanopettajana toimi
Lavinia, Terraa luotsasi Maura. Molemmat olivat konkariopettajia, jotka olivat tyOs-
kennelleet liki 40 vuotta. Luonnontieteiti ja englantia opetti lukuvuoden 2013-2014
aikana jo ylli mainitsemani ”Elena”, jonka tyéskentelyd kuvaan luvussa 7. Matema-
tilkanopettaja, Lucia, kuului Lavinian ja Mauran tavoin Gruppoon. Uskonnonopet-
tajien tyOtd havainnoin vain parilla tunnilla, ldhinnd piillekkiisyyksien takia (olin
useimmiten kirjoittamassa tai Mompianilla uskontotuntien aikaan). Maura ja Lavi-
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nia pitivit yhdessd kahden viikon vilein kokoustunnin, vuorotellen kummallekin
luokalle. Niilld tunneilla kisiteltiin luokalle tirkeitd asioita, jotka nousivat ryhmille
kulloinkin ajankohtaisista asioista. (Mauran sanoin: Kokoukset ovat lapsia varten,
jotta he tuntisivat, ettd koulu tosiaan on heiti varten.)?

Mainittujen aikuisten lisdksi toisessa luokassa olin vuoroin erdin tytén henkil6-
kohtainen avustaja sekd tukiopettaja samaista lasta varten. Lapsi oli autistinen seki
erittdin syvisti kehitysvammainen, eli hin todella tarvitsi avustajaa vierelleen. Héin
ei osannut puhua, mutta hin “hyriili” usein ihmetellessddn tai tutkiessaan jotakin
asiaa. (Esimerkiksi CD-soitin vaikutti hinen mielestddn olevan varsin kiinnostava
laite.) Hédn nautti paljon musiikista ja rytmeistd, ja riemastuessaan hin “tanssi” ja
hekotteli levedsti hymyillen.

Kyseinen tytt6 (jota tutkimuksessani kutsun Lauraksi) oli luokassa mukana osa-
na ryhmdi. Hin el useimmiten osallistunut varsinaiseen tyéskentelyyn, mutta oli
ldsnd aina, kun hinen kuntonsa sen sallii. Kukaan ei tiennyt, mitd hin ymmarsi tai
milld tavalla havainnoi maailmaa. Lauran ansiosta lapset olivat aloittaneet vuosien
varrella pohdiskelevia keskusteluita. He todella halusivat ja koettivat ymmartda,
miten Laura ajatteli (jos varsinaisesti ajattelee, kielellisestd nidkSkulmasta tuskin),
toimi ja tunsi. Asioista puhuttiin niiden oikeilla nimilld, kunnioittavasti tietenkin,
mutta kaikkien lasten erilaisuus oli ryhmille itsestddn selvi asia. (Ol toki vaatinut
paljon ty6ti, ettd tdhidn oli piisty. Erilaisuutta kisiteltiin koko koulussa paljon, eri-
laisin keinoin: muun muassa kitjallisuuden, kuvataiteiden, musiikin, draaman ja
liikunnan avulla.)

Joka viikko oli muutaman luokkatoverin (vaihtuva) vuoro olla Lauran seurana ja
apuna vilitunneilla ja ruokailussa sekd lounasta seuraavan leikkituokion aikana.
Vilitunnin aikana toverit pitivit molemmin puolin tyttdd kisistd ja kuljeskelivat
hinen kanssaan. (Hinelld oli vakava epilepsia, mistd syystd kidestd pitdiminen oli
tirkedd.) Perjantaisin Laura osallistui aina kahden (vaihtuvan) luokkatoverin kanssa
’laboratorio”tunneille, joilla esimerkiksi leivottiin tai kiytiin retkilld. Oli upea seura-
ta, miten lapset ottivat Lauran huomioon. Tirked seikka oli, ettd porukan suhde
tyttdon oli luonteva, asenne ei ollut lainkaan sdilivd. Koulun erityisopettaja korosti
asian tirkeyttd paljon. Vammaisiin, sokeisiin ja kehitysvammaisiin lapsiin luotiin

luonteva suhde, ilman pelkoa, sdilid tai jonkinlaista ylemmyydentuntoista hyvinte-

9 Kokoukset takaavat sen, ettd opettajat oppivat oppilailtaan mahdollisimman paljon. Timi on
“teach back’ia”, (Perticari 2008, 2012, ks. luku 5) parhaimmillaan. Voidaan siis ajatella, ettei lasten
tietoa nihdi alistettuna (ks. Foucault 1980), vaan piinvastoin tirkedni, oleellisena, oppilaiden elimin
kannalta kaikkein arvokkaimpana.
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kijan ndkokulmaa. Kaikki lapset olivat tasa-arvoisia ryhmién jisenid, he osallistuivat
toimintaan omien kykyjensi ja tarpeidensa mukaan.

Y14 kirjoitettu piti kaikkiin Calinin lapsiin (ja aikuisiin). Koulun moninaisuus oli
valtavaa jo siksikin, etti maahanmuuttajia oli joissain luokissa jopa enemmisté lap-
sista. Maahanmuuttajat olivat usein tullessaan tdysin kielitaidottomia, mikd asetti
melkoisia haasteita. Voi my6s olla, etteivit he olleet synnyinmaassaan kiyneet kou-
lua lainkaan. Olisi ollut inkluusion vastaista jirjestdd jonkinlaista valmistavan luokan
opetusta, kuten Suomessa tehdddn. Niinpd juuri maahan tulleet lapset aloittivat
opiskelunsa ikdtovereidensa joukossa, ja oppivat kielen kaikkien auttaessa ja kan-
nustaessa. Opettaja ja toverit pitivit huolen, ettd vieraammatkin sanat ja kisitteet
tulivat selitetyksi, tarvittaessa elein ja kuvin. Sanojen selittiminen oli hyvii harjoi-
tusta my&s niille, joilla oli vakaa kielitaito. Lisdksi, mikd on vield tirkeimpai, kielen
opettaminen tovereille ohjasi lapsia huomioimaan toistensa tarpeita.

Alkusyksystd 2013 ihailimme Terran vden kanssa erddn Filippiineiltd loppuke-
vidlld saapuneen pojan nopeaa oppimista. Lapsi, joka vield kesilld oli kiytinndssa
lukutaidoton, oppi sekd lukemaan ettd kirjoittamaan muutamassa viikossa, my6s
kaunokirjoituksella. Tovereiden kannustusta ja pojan huomioimista oli hienoa seu-
rata.

Piidsin syksylld 2013 onnekseni my&s seuraamaan keskustelua, jossa lapset poh-
tivat, oppitko ummikko italiaa paremmin omankielisessd pienryhmissi opettajan
johdolla, vaiko tavallisessa italiankielisessd ryhmaissd. (Sivuhuomautuksena totean,
ettd keskustelu lihti liikkeelle historian tunnilla, kun pohdittiin my6hiiskivikauden
kyldrakennetta, ja sen ihmisen kehitykselle tuomia etuja.) Lapset pohtivat asiaa tar-
koin, ja tulivat tulokseen, ettd selvisti paremmin italiankielisessd ryhmassd. — Miten
he oppisivat italiaa, jos opettaja olisi ryhmdssd ainoa, joka sitd puhuu? Timin alle-
kirjoitti toissavuonna ummikkona Pakistanista saapunut poika, joka jo pulputti
italiaa iloisesti ja osallistui mielelldin keskusteluihin. Samoin lapset opettajan kan-
nustuksella — ilman ohjailua — pohtivat, ettd vaikeistakin kommunikaation haasteista
huolimatta kaikki lapset kuuluvat samaan ryhmiin. Esimerkiksi nousi Laura. Kuten
erds poika totesi: "Hinelld on vain erilainen ndkékulma kuin meilld.”

Mompianilla havainnoin kolmea luokkaa. Federica toimi 1A-luokan luokanval-
vojana ja opetti heille historiaa, maantietoa seki italiaa, kirjallisuutta ja epiikkaa.
Ryhmiissi oli 20 nuorta, ja paikalla oli toisinaan my6s yhden nuoren henkildkohtai-
nen avustaja. Federica oli toiminut opettajana parisenkymmenti vuotta. Anna opet-
ti 2A-luokalle italiaa, kirjallisuutta ja epiikkaa seki historiaa ja maantietoa. Hin toi-
mi my6s heiddn luokanvalvojanaan. 2A-luokalla oli 11 nuorta. 2B-luokalle hin
opetti historiaa ja maantietoa. Ryhmissi oli 18 nuorta, joista osa oli sddnnollisesti
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apuopettajan kanssa eri tilassa opiskelemassa henkildkohtaisten tuentarpeiden mu-
kaisesti. Annakin oli tyéskennellyt opettajana noin kaksikymmenti vuotta. Molem-
mat olivat Gruppon jdsenid. Tdmid mdiaritti havainnointiani, olinhan Centro Tre —
koululla havainnoimassa ldhtokohtaisesti Gruppon opettajien toimintaa. Mom-
pianilla havainnoin ryhmii vain Annan ja Federican tunneilla. Calinilla puolestaan
havainnoin Terran ja Acquan tunteja myds muiden kuin luokan omien opettajien
oppitunneilla, enimmikseen my&skin Gruppoon kuuluvan Lucian matematiikan
tunneilla. Alkusyksystd havainnoin myds Elenan tunteja, mutta lopetin melko pian
(ks. alaluvut 2.2.3 ja 8.3.1). Koska vietin mairillisesti enemmin aikaa Calinilla, sain
Acquan ja Terran lasten koulupidivisti kattavamman kuvan kuin Mompianin 1A-
2A. Ja 2B-luokkien nuorten kouluatjesta.

Mompianilla koulupiivit olivat lyhyemmit kuin Calinilla, ja oppitunnit olivat 60
minuutin mittaisia. Tdma ero Calinin pitkiin tunteihin nikyi tyoskentelyssa selkedsti.
Etenkin Anna tuskaili kiirettd, usein eksplikoiden sen myds nuorille: hin esimerkik-
si hoputti heitd leikkaamaan ja liimaamaan monisteita vihkoon vikkeldsti ("nopeasti,
nopeasti, jotta chditte keskustella”) tai patisteli syventymiin oleelliseen (’nyt, aja-
telkaa kysymyksid, muuten aikaa ei ole”). Monesti my6s hinen ilmeensi ja eleensi

ilmensivit turhautumista tai harmistusta sithen, ettd aikaa oli kdyt&ssd niin vihin.

2.3.2 Saapuminen kentalle

Piidsyssini kentille ja etenkin ’sisddn kenttidn” auttoi suuresti se, ettd minulla oli
suosittelijana ja vilittdjind Centro Tre —koulua kdyneiden lasten diti Nina Saarinen.
Hin oli ollut aktiivisesti mukana koulun ja kodin yhteistydssi, ja oli tuttu koko
Gruppolle. Uskon, ettd Ninan ansiosta pddsin huomattavasti nopeammin ja hel-
poimmin sisddn Gruppon toimintaan kuin olisin pddssyt ilman hinti. Opettajat
ottivat minut limmolld vastaan. En joutunut kokemaan Gordonin ja kumppanei-
den (20006, 6) kuvaamaa yksindisyyden tai ulkopuolisuuden tunnetta kentilli edes
havainnointijakson alkuaikoina. Olen myd6s vakuuttunut, ettd Ninan ansiosta mi-
nuun luotettiin tutkijana heti, eikd toimintaani tai kysymyksidni kyseenalaistettu
(ainakaan minulle ddneen). Asemoiduin siis siind mielessd suoraan varteenotettavak-
si tutkijaksi. Opettajat my6s ilmaisivat olevansa iloisia lisndolostani, silld se tarjosi
heille reflektiopintaa. (Maura tosin lisdsi, ettei sellaisen henkilén lisndolosta olisi
iloa, joka ei osaisi katsoa ja ndhda kriittisesti ja analyyttisesti. Opettajankoulutuksel-
lani oli varmasti ratkaiseva osa tissd nikemisessd.) Opettajat ilmaisivat kiitollisuu-

tensa kysymyksistini ja kommenteistani, jotka saivat heidit pohtimaan ty6tddn kes-
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kustelevan didaktiikan parissa. Samalla, ja ennen kaikkea, koin kuitenkin itse asettu-
vani opetettavaksi. Hakala ja Hynninen (2007, 214) kirjoittavat:

Etnografin voi myis ajatella asettuvan kentilla toimivien oppilaaksi. Han havainnoi ja osallis-
tun. Hdn voi snoraan pyytad: opeta minua, kerro minulle, jotta ymmartdisin. Etnografinen tieto
rakentun vihitellen, havainnoinnin, osallistumisen, keskustelujen, haastattelujen, erilaisen ken-

talld kaytissd olevan materiaalin kerddmisen ja ihmettelyn myota.

Italian kielen suhteen olin usein oppilaana aivan kirjaimellisestikin, kun kysyin jon-
kun sanan tai sanonnan merkitystd. Keskustelevan didaktiikan toteuttamista seki
havainnoin ettd suorastaan imin itseeni — asemoiduin siis sekd tutkijaksi ettd no-
viisiopettajaksi, konkarien opetettavaksi. (Muutaman harvan kerran positioni oli
myds opettajan — ja periti opettajan opettajan, tistd lisdd luvussa 8.) Kaiken kaikki-
aan, koska minulla ja Gruppon opettajilla oli varsin samankaltainen koulutus ja
yhteiskunnallinen asema, mahdollistui Eija Maria Rannan (2016, 44) kuvaama
“episteemisen kumppanuuden” syntyminen, jossa “tutkija ja tutkittava jakavat aja-
tuksia, nikemyksid ja ymmirrystd maailmasta”. Sivuan titd lisid hieman my6hem-
min.

Kenttivaiheen aikana saatoin vilpittdmasti allekirjoittaa Sirpa Lappalaisen (2007,
14) toteamuksen: ”Etnografia on kiistatta ty6lds ja kokonaisvaltaisuudessaan henki-
sesti, fyysisesti ja emotionaalisesti kuormittava lihestymistapa tutkimukseen.” Vaik-
ka intohimoni tutkimukseen oli kiistaton, oli syksy Bresciassa vaativa. Etenkin al-
kuviikkoina olin koulupiivien jilkeen rittivisynyt havainnoituani luokkahuoneiden
elimiid mahdollisimman tarkkaavaisesti, pinnistellen samalla tuntikausia kielikylvys-
sd. Tutkimustaitojen ja kielitaidon karttuessa visymys helpotti hiljalleen, arjen
muuttuessa hyvilld tavalla rutiiniksi.

Ajoittaisesta tydldydesti ja vaativuudesta huolimatta — jilkikdteen ajateltuna esi-
merkiksi italiankielisten oppituntikeskustelun ddrimmadisen tarkka litterointi oli mel-
koinen urakka — etnografinen ote oli ainoa vaihtoehto tehdi juuri timi tutkimus.
Jos olisin koettanut analysoida lasten ja opettajien dialogia pelkkien videoiden pe-
rusteella, ilman intensiivistd ldsndoloa heiddn luonaan, olisi tutkimuksen anti jidnyt
huomattavasti ohuemmaksi. Lisndoloni kentilli mahdollisti alati syvenevin ym-
mirryksen keskustelevasta didaktiikasta kiytdnndsséd, ja koska olin ollut mukana
syksyn arjessa, kykenin havaitsemaan viittauksia menneisiin keskusteluihin ja tee-
moihin. Lisdksi opin tuntemaan lasten — ja opettajien! — tapoja ja luonteita, olinhan
nihnyt Terran ja Acquan toimintaa sekd toisen, kolmannen ettd neljinnen luokan

aikana. TAmi toi oman vahvuutensa keskustelujen analysoimiseen, Toki asiassa
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piilee my6s nienniisen tuntemisen ja tietimisen riski (esim. Hakala & Hynninen

2007), jonka reflektoiminen ja kriittinen arvioiminen kuuluivat tehtiviini tutkijana.

2.3.3 Suhteista ja positioista: affektiivisuutta ja ammattitaitoa

Anna Pauliina Rainio reflektoi omassa tutkimuksessaan etnografin asemaa ja suh-
teita kentilld. Hin pohtii suhdettaan havainnoimansa oppilasryhmin lapsiin lihei-
syyden ja etdisyyden nidkékulmasta. Hin kirjoittaa, ettd vaikkei hdn halunnut koh-
della lapsia vain tutkimuskohteina, oli tirkedd vilttda liiallista kiintymisté yksittdisiin
lapsiin ja siilyttdd joustavuus ja tietynlainen etiisyys tutkijana. (Rainio 2010, 53-54.)
Oman kenttdjaksoni aikana lapset pitivit minua tulkintani mukaan vaihdellen joko
apuopettajana, luokkatoverina tai vain aikuisena henkilénid, joka oli kiinnostunut
heiddn touhuistaan. Calinilla koin todella olevani osallistuva havainnoija, oikeastaan
osa koulun viked. Tdama johtui varmasti osin tuttuudesta, olinhan vieraillut Acquan
ja Terran tunneilla jo kolmella ei Brescian-matkalla ennen syksyd 2013. Lapset las-
kivat minut osaksi “kalustoa” ja ihmettelivit, jos en ollut paikalla. Mompianilla olin
selkedsti havainnoijan roolissa, eikd nuoriin syntynyt samanlaista luontevaa suhdetta
kuin Calinin lapsiin. Tdhin vaikutti luullakseni osin Mompianilla oppitunneilla val-
litsevat toimintatavat — vapaasti ronsyileville keskustelulle oli paljon vihemmin
aikaa kuin Calinilla — nuorten ik seki se, ettd olin heille entuudestaan tuntematon
aikuinen. Itsekin jdin enemmin tutkijan rooliin kuin Calinilla, enkd ottanut nuoriin
yhtd paljon kontaktia. Tdhidn vaikutti paljolti se, ettd oppituntien vililli oli usein
vain lyhyet tauot, joiden aikana oli kiireesti siirryttivi luokasta toiseen. Pidemmilld
vilitunneilla nuoret puolestaan puuhasivat keskendin, eivitki tulleet juttusille sa-
malla tavalla kuin pienemmiit lapset Calinilla.

Sen lisdksi, ettd pohdin suhdettani ja suhtautumistani lapsiin, minun oli viltti-
miténti reflektoida toimintaani silloin, kun opettaja minussa meinasi havahtua
toimimaan. Muutaman kerran jouduin ankarasti miettimédn, tulisiko minun puuttua
jonkun lapsen toimintaan kasvatuksellisista syisti. Rajankdynti havainnoinnin ja
osallistumisen vililli ei ollut aina ongelmatonta. Jonkun kerran Elenan tunneilla
lapset jopa kutsuivat minua toiminnallaan mukaan jutteluun tai johonkin pieneen
hélméilyyn. Tdhin vedin kuitenkin selkedn rajan. Loppujen lopuksi olin kuitenkin
kentdlld tutkijana, en kasvattajana tai opettajana, mutta jotkut tilanteet saivat my&s
kasvattajan minussa toimimaan. (Ks. tarkemmin luku 8.)

Palaten ylld lainattuihin Gouldin (2016, 15) sanoihin affeektiivis-eettisestd heit-

tiytymisestd, on ollut olennaista reflektoida omaa suhdettani etenkin Gruppon
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opettajiin. Kuten Gould (2016, 15) toteaa, on etnografin “ammatillisia” ja “yksityi-
sid” suhteita niithin kuuluvine tunteineen melkein mahdotonta erottaa toisistaan.
Olen joutunut olemaan tarkka ja (itse)kriittinen siind, etten idealisoisi Gruppon
toimintaa, ja etenkin vilpittémdsti ihailemani Mauran opettajuutta. Toisaalta tullaan
my6s lojaliteettikysymykseen (ks. Uusihakala 2016, 100): yksityishenkilén nidkékul-
masta olisi saattanut tuntua epireilulta keskittyd aineiston analyysissa vain Mauran
oppitunteihin, jittien muiden Gruppon opettajien tunnit vihdisempddn rooliin.
Tutkijana valintani on kuitenkin perusteltul?, eiki sithen saanut vaikuttaa se seikka,
ettdi muutkin Gruppon opettajat olivat kentdlli ollessani Mauran lailla
(ty6)kavereitani. Kuten ylld on mainittu, Hakala ja Hynninen (2007, 215) kirjoitta-
vat, etnografi ei voi paeta valtaansa tarinan kirjoittajana, vaikka ajattelisi kentin
yhteistyon tilana. (Ks. my6s Hakala 2007, 175.)

Nienniisen tuttuuden reflektointi on ollut paikallaan myds pohtiessani positio-
tani tutkijana italialaisessa peruskoulussa. Se tosiasia, ettd olen ollut koululainen ja
opettaja Suomessa, loi tuttuuden tunteen kouluympiristdssd. (Kouluetnografin
valmistautumisesta kentillemenoon ja omien koulukokemusten reflektoinnista, ks.
esim. Gordon ym. 2003, 2005.) En kuitenkaan ole ollut oppilas tai opettaja italialai-
sessa koulussa, italialaisen kulttuurin piirissi, joten monet oletukseni eivit piteneet-
kddn kentilld. Nden timén kuitenkin myonteiseni asiana: koulu instituutiona tiet-
tyine kisitteineen ja rakenteineen oli minulle tuttu, mutta toisaalta kulttuurierot ja
erilaiset kdytinndt antoivat helposti tarttumapintaa ja herittivit uteliaisuutta. (Ks.
eroavaisuuksista ja vertailusta luku 3, Andersen ja Bateson.) Lipedmisti ndenniis-
tuttuuteen estivit myos jotkut fyysiset seikat, kuten koulun lukittu portti, pelkistetyt
— jopa karut — luokkahuoneet sekid joissakin luokissa seindlli roikkuva krusifiksi.
(Oli kiinnostavaa havainnoida, milloin mainitut seikat alkoivat itsestini vaikuttaa
normaaleilta, uudelta tutulta”.)

Mikinen (2006) painottaa, ettd tutkittavien kulttuurinen tausta vaikuttaa seki
tutkijan ja tutkittavien keskindiseen ymmirrykseen ettd tutkittavien yleiseen suhtau-
tumiseen tutkimusta kohtaan. Tutkijan on ymmirrettivi, ettd tutkittavien taustat
saattavat vaikuttaa vastausten sisdlt66n. (Mikinen 2006, 103.) Hin jatkaa (Mikinen
20006, 108), ettd tutkijan ja tutkittavien koulutukselliset tai luokkaerot saattavat aihe-
uttaa ongelmia kommunikaatiossa ja samastumisessa: akateemista kieltdi puhuvan
tutkijan voi olla vaikea ymmirtid tutkittavien puhekieltd ja toisinpdin. Oman tutki-
mukseni kohdalla ei ollut koulutukselliseen tai luokkaeroon liittyvid pulmia. Piin-
vastoin, kuten ylld kirjoitin viitaten Rannan (2016, 44) kisitteeseen “episteemisestd

kumppanuudesta”, koin olevani onnellisessa tilanteessa tutkiessani koulua ja opetta-

10 Dialogiset valinnat ilmenevit puhtaimmin Mauran toiminnassa, ks. luku 6
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jia: puhuimme havainnoimieni opettajien kanssa lihtokohtaisesti samoista asioista
samoilla nimilld. Kielikysymys oli silti ohittamaton. Pohdin puhekielen sanontoja,
murteellisia ilmaisuja, sanaleikkejd ja intertekstuaalisia viittauksia. Vaikka opettajat
puhuivatkin selkedd kieltd ja minulla oli mahdollisuus varmistaa lausumien merkitys,
oli puheessa varmasti myds vivahteita ja viittauksia, joita en aina ymmairtinyt. Sa-
moin oli rikkaan italialaisen elekielen laita: aluksi jouduin kyselemidn, mitd tietyt
kisieleet tarkoittivat.

Useaan otteeseen keskustelin Mauran kanssa siitd, miten kiusallisen hyvi ithmis-
koe tilanne minulle oli — jouduin samankaltaiseen tilanteeseen kuin maahanmuutta-
jalapset, jotka eivit aluksi ymmarri kieltd, ja joiden itseilmaisu kehittyy pienin aske-
lin. Ensimmiisten kouluvierailujeni aikana vuonna 2012 koin ajoittain turhautumis-
ta, kun en kyennyt ilmaisemaan ajatuksiani ja havaintojani nopeasti ja tdsmallisesti.
Saman asian kanssa kamppailin vield syksylld 2013: miten kiteyttdd jokin tieteellistd
tarkkuutta vaativa ajatus niin, ettei sen merkitys varmasti muutu kieltd vaihtaessa?

Aineistoa analysoidessa kielikysymys muuttui konkreettisemmaksi. Suomeen pa-
lattuani en endd voinut reaaliajassa tarkistaa puhujilta, mitd jokin sana tai ilmaus
tarkoitti. Tein siis parhaani selvittidkseni merkitykset itse, toisinaan Ninalta neuvoa
kysyen. Maura luki pyynnéstini toisesta aineistotunnista tekemini litteraation.
Vaikka itse ymmadrsinkin aineistoni sisdllét hyvin, jdd silti pohdittavaksi luotetta-
vuuskysymyksid. Kuinka italiaa ymmirtimiton lukija voi vakuuttua siitd, ettd olen
analysoinut aineistoni tismallisesti> Miten hin voisi tarkistaa lainausten korrektin
kddnnoksen italiasta suomeksi? Ainoa keinoni vakuuttaa tarkkuuttani ja vilpitto-
myyttini on eettisyys- ja luotettavuuskysymysten kisitteleminen mahdollisimman

avoimesti.

2.3.4 Kokonaisaineistosta

Olen ylli pohtinut etnografin affektiivis-eettistd heittdytymistd kenttddn, kuten
my0s tutkijan erilaisia asemoitumisia kentin suhteisiin ja toimintaan. Gouldia
(2016, 10) lainaten totesin, ettd kenttihavainnot ovat aina tutkijaminidn aistisidon-
naisia representaatioita todellisuudesta. Lappalainen (2007a, 10) kirjoittaa etnogra-
fin ruumiillisesta ja emotionaalisesta lisndolosta, kuinka ne tekevit etnografisesta
tutkimusprosessista erityisen. Seuraavaksi pohdin juuri tutkijan ruumiillisuutta, seki
tutkimusaineiston syntya.

Gould kirjoittaa, kuinka tutkijan aistidrsykkeiden perusteella muodostuva henki-

l6kohtainen kokemus muuttuu tiedostetuksi havainnoksi. Tétd tapahtumaa hin
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nimittdd ohikiitdviksi “episteemiseksi hetkeksi”. Havainnon merkityksellisyydestd,
ja toisaalta havainto-olosuhteisiin liittyvistd rajoituksista, riippuen tutkija saattaa
kirjata sen muistiin. T4ll6in havainnosta tulee mahdollista dataa. (Gould 2016, 12—
13.) Kuinka oma datani siis valikoitui — millaisia episteemisid hetkid koin kentalld
ollessani? Miten ja miksi valitsin timén tutkimuksen tarkan analyysin kohteeksi
tietyt aineistokappaleet, enkid joitain muita? Havainnointiaineistoa kertyi neljdltd
vuodelta, yhteensd usean kuukauden ajalta, mutta viitOskirjani analyysi keskittyy
kahteen katkelmaan, joiden kesto on yhteensi alle puoli tuntia. (Tarkempi erittely
16ytyy luvusta 6.) On syytd kuvata niitd tuntemuksia, jotka saivat minut vakuuttu-
maan havaintojen merkittdvyydestd sekd sopivuudesta dataksi, tutkimuksen aineis-
toksi. Teen timin alla, alaluvussa 2.4.1. Tissa vilissi esitin yleiskuvan tutkimukseni
ja keskustelevaa didaktiikkaa koskevan ymmirrykseni muodostaneesta kokonaisai-
neistoista.

* Havainnointi Calinilla helmikuussa 2012.

* Havainnoinnit Calinilla ja Mompianilla, kdynti konferenssissa ja Berga-
mon yliopistolla sekd kaksi ryhmihaastattelua toukokuussa 2012.

* Havainnointi Calinilla ja puheenvuoro Bergamon yliopistolla joulukuus-
sa 2012.

* Puheenvuoro Annan ja Federican (sekd Nina Saarisen ja Tom Arnkilin)
kanssa seminaarissa Helsingissd tammikuussa 2013.

* Kenttdjakso Calinilla ja Mompianilla seki yksi opettajien ryhméhaastat-
telu syys-joulukuussa 2013. Kenttdjakso sisilsi oppituntien osallistuvaa
havainnoimista, opettajien kokouksiin osallistumista sekd paivittdisid
keskusteluja opettajien kanssa heidédn ty6tddn reflektoiden.

* Puheenvuoro Annan ja Federican (sekd Nina Saarisen ja Tom Arnkilin)
kanssa konferenssissa Riminilld marraskuussa 2013.

*  Vierailut (ja havainnointi) Calinilla ja Mompianilla lokakuussa 2015.

*  Opettajien kanssa kiydyt sihkopostikeskustelut.

* Paolo Perticarin (2005, 2007) seki Perticarin ja Gruppon (2008, 2012)

yhdessd toimittamat ja kirjoittamat kirjat.

Kaikkien havainnointijaksojeni aikana olen tehnyt kenttimuistiinpanoja, ja lisdksi
kirjoittanut havainnointipidivien ja opettajien kanssa kdymieni keskustelujen jilkeen
kenttipiivikirjaa. Syksylld 2013 my6s videoin ja nauhoitin oppitunteja kahden kuu-
kauden ajan. Siirryn lyhyesti pohtimaan videokuvaamiseen liittyvid lupa-asioita seki

eettisia haasteita.
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2.3.5 Videokuvaamisen eettisista haasteista

Ensimmiisilld, lyhyilld, havainnointijaksoillani kevit- ja syyslukukaudella 2012, sain
tutkimusluvat sihkopostiviesteind suoraan koulun rehtoreilta. (Kevitlukukaudella
2012 koulun eldkoityviltd rehtorilta, syksylld 2012 vararehtorilta.) Syksyn 2013 ha-
vainnointijaksoni aikana halusin my&s kuvata oppitunteja, jotta kykenisin analysoi-
maan keskusteluja riittdvin tarkasti jalkikdteen. T4td varten oli saatava allekirjoitetut
luvat lasten huoltajilta. Haku tapahtui rehtorin ja koulun toimiston kautta. Kirjalli-
sessa hakemuksessa — jonka muokkaamisessa Nina oli jilleen korvaamattomana
apuna — esittelin itseni ja tutkimukseni sekd opiskelupaikkani, yhteystietoni ja vii-
toskirjani ohjaajan nimen mainiten. Kerroin, ettd videot tulisivat vain tutkimuskayt-
té0ni, eikd niitd luovutettaisi muille eikd koskaan julkaistaisi. Hakemukseni noudat-
teli Kuulan (2006, 102) kuvaamaa aineistonkeruun informoinnin tarkistuslistaa.
Koulun toimisto muokkasi kuvauslupapyynndn jacttavaksi lasten huoltajille. (Cali-
ni-koulun neljinsien luokkien lasten huoltajille suunattu hakemus on liitteessd 1.)

Lupa-asiat ratkesivat helposti, vaikkakin (italialaisen, jiykdn byrokratian takia)
jouduin odottelemaan virallista kuvauslupaa useita viikkoja.!! Kolmen opetusryh-
min lasten huoltajat antoivat suostumuksensa videokuvaamiseen ilman mutkia.
Yhdessd ryhmissi yksi huoltaja kielsi aluksi, mutta opettajan selvennettyid aikeeni
uudelleen hinkin mydnsi luvan. Kyseessd oli ollut heikosta kielitaidosta johtuva
vidrinymmirrys. Yhdessd ryhmissd jii lupa saamatta yhdeltd huoltajalta, mutta
kyseistd ryhmdi en lopulta ajanpuutteen takia kuvannutkaan.

Useimmat lapset olivat kuvaamisesta innoissaan, mutta Terra-ryhmin Marco
suhtautui epiilevisti. Hdn oli kertonut Mauralle, ettd uskoi kdytoksensd muuttuvat
kameran ilmestyessd luokkaan. TAmi yhdeksinvuotiaalle lapselle poikkeuksellisen
terdvi itsereflektio yllitti minut (tosin oppiessani tuntemaan hinti yhd paremmin
oivalsin, kuinka terdvin analyyttinen hin todella oli), minka lisiksi hin osui tutki-
muksen luotettavuuden arvioinnin ytimeen. Kuten aiemmin tissd luvussa Mikistéd
lainaten kirjoitin, tutkijan ilmestyminen sosiaaliseen ympdristéon vaikuttaa viisti-
mittd sen ekologiaan, ja hinen paikallaolonsa voidaan kokea hiiritsevdnd, jopa
kiusallisena. (Mikinen 2006, 116-117.) Loppujen lopuksi Marco kuitenkin mukau-
tui videointeihin, enkd havainnut hinen kdytoksessddn muutoksia tai merkkeji kiu-

saantuneisuudesta. Asia jii kuitenkin mietityttimadn minua periaatteellisella tasolla.

11 Heta Gylling (2006, 358) mairittelee tutkijan hyveisiin kuuluviksi ainakin rehellisyyden, karsivalli-
syyden, pitkdjinteisyyden ja motivoituneisuuden. Italian-jakson aikana kitsivallisyys nousi kohdallani
varsin keskeiseksi hyveeksi, silld kankea byrokratia, koukeroiset puhelinyhteydet sekd pohjoismaalai-
sittain jaykat hierarkkiset asetelmat hidastivat lupien hakemista ja saamista aika tavalla.
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Toivon ja uskon, ettd tutkimuksestani voi olla hy6tyd pohdittaessa opetusta, lasten
hyvinvointia ja tasa-arvoa. Oikeuttiko timidn mahdollisen tulevan hyédyn tavoittelu
sen, ettd (ainakin) yksi tutkittavista saattoi kokea olonsa epiluontevaksi koulussa?
(Ks. Clarkeburn ja Mustajoki 2007, 79-80.) Piidyin kannalle, ettd tutkimuksen
mahdolliset hy6dyt puolsivat kuvaamista — sen ehdon toteuduttua, ettei lasten kay-
toksessd ollut havaittavissa muutoksia, eikd kukaan sittemmin ilmaissut opettajille
vaivautuneisuuttaan.

Videoimani tutkimusaineisto sekd litteraatiot ovat tallennettuna henkilékohtaisil-
le tietokoneilleni sekd niihin liitetylle verkkolevylle ja ulkoiselle kiintolevylle, osin
my6s muistitikulle. Téarkeimmit video- ja ddninauha-aineistot olen lisdksi siilyttinyt
varmuustallenteina kameran ja nauhurin muistikorteilla. Vaikken oppitunteja litte-
roidessani alun perin anonymisoinut lapsia peitenimilld, eivit he ole tunnistettavissa
ulkopuoliselle, silld heiddn sukunimiddn tai edes koulun nimei ei ole mainittu tie-

dostoissa.

2.3.6 Muutama sana kenttamuistiinpanoista

Lappalainen (2007b, 132) toteaa kenttimuistiinpanojen tekemisen olevan kidentai-
don, johon on mahdollista harjaantua. Itse en ole tullut sen kummemmin pohti-
neeksi erilaisia tekniikoita tai periaatteita, vaan olen kirjoittanut muistiinpanoja in-
tuitiivisesti. Merkittdvin ja konkreettisin tekijd harjaantumisessani muistiinpanojen
tekemiseen oli italiankielen taitoni karttuminen. (Niin lienee asianlaita myds
useimmilla antropologeilla, ja didinkielisessdkin ympdristdssd ottaanee aikansa pads-
td sisddn kentin omaan puhetapaan, murteeseen, jargoniin, sanontoihin, sanaleik-
keihin tms.)

Toki havaitsemiseen ja kirjoittamiseen ovat vaikuttaneet my6s kulloisenkin het-
ken vireys- ja tunnetilani. Alava (2016, 115) pohtii, miten “tutkijan persoona, hinen
rajallinen havainnointikykynsi ja hinen subjektiivisuutensa [tulee] ottaa alusta asti
tarkkailun keski6on”. Pyrin itsekin muistiinpanoja tehdessini reflektoimaan omia
tuntemuksiani ja vaikkapa sitd, miksi joillain oppitunneilla en meinannut jaksaa
keskittyi, ja miksi puolestaan toiset tunnit suorastaan tempaisivat minut mukaansa.
(Palaan tihin hetken kuluttua perustellessani aineistovalintojani.)

Kirjoitin muistiinpanoni suomeksi, ajoittain italialla hoystettynd. Usein timi oli
nopein tapa kirjata jokin keskustelunpitki tarkasti muistiin, koska aikaa ei mennyt
kddntimiseen. (Italian lauserakenne on melko erilainen kuin suomen, joten lausu-

mien kddntiminen ei aina kidynyt salamannopeasti simultaanina.) Etenkin ennen

41



kuin aloin videoida tunteja, oli syytd tehdi tarkkoja muistiinpanoja. Saatuani video-

kameran ja nauhurin luokkaan, oli muistiinpanojen tekeminen leppoisampaa.
Seuraavaksi perustelen, miksi valitsin tarkan analyysini kohteeksi kaksi Terran

oppituntikeskustelua marraskuulta 2013 ja esittelen kidyttimini aineiston analyysi-

menetelman.

2.4 Miten tarkemmin analysoitava aineisto valikoitui ja miten
dialogin analyysi toteutetaan

2.4.1 "Koko tunti paperille!” eli miksi analysoin juuri kyseiset
aineistokappaleet

Alaluvussa 2.3.5 esittelin tutkimukseni kokonaisaineiston vuosilta 2012-2015.
Ymmirrykseni keskustelevasta didaktiikasta ja Gruppon opettajien toiminnasta
sckd sen mahdollisesta dialogisuudesta on muodostunut timin kokonaisaineiston
perusteella. Kuitenkin, vastatakseni toiseen tutkimuskysymykseeni, joka koskee
opettajan moderointitapoja, minun oli suoritettava oppituntikeskustelun dialoginen
analyysi. Saadakseni nikyviin dialogin kannalta oleellisia elementtejd, lausumissa
kaikuvia 44nid, asemoitumisia ja osoitettuja, oli suoritettava lisiksi pikkutarkka dia-
login mikroanalyysi. (Kuvaan analyysimenetelmidn seuraavassa alaluvussa 2.4.2.)
Timi ohjasi katsettani tarkentumaan yhteen tai korkeintaan muutamaan keskuste-
lukatkelmaan. Valitsin kokonaisaineistosta analysoitaviksi kaksi keskustelua Terran
oppintunneilta syksyltd 2013, ja seuraavaksi perustelen, miksi valitsin juuri ne.
Ensimmiiseni valitsin analysoitavaksi aineistoksi keskustelun, joka kiytiin Ter-
ran kokoustunnilla 21.11.2013. Keskustelun valinta analyysin kohteeksi oli helppo,
oikeastaan ilmiselvd. Olen jo keskustelun aikana kirjoittanut isoilla kirjaimilla kent-
tipiivikirjaan "AINEISTOA KAIKKI” seki ”KOKO TUNTI PAPERILLE!” (eli
litteroiduksi). Seuratessani keskustelua, olin havainnoinut oppitunteja pdivittiin yli
kahden kuukauden ajan (minka lisiksi olin havainnoinut Terran tunteja jo aiemmil-
la kenttivierailuillani vuonna 2012). Syksyn 2013 kenttdjakson aikana kielitaitoni ja
kykyni tehdd nopeita havaintoja olivat hioutuneet, ja karttunut kokemukseni suun-
tasi mielenkiintoani ja fokustani (ks. Gould 2016, 13; Lincoln & Guba 1985, 304).
Uutuudenviehitys ei endd ohjannut havaintojani samalla tavalla kuin alussa, vaan
hyvinlainen rutiini auttoi tilanteiden arvioimisessa. Minulla oli jo yleiskuva Grup-

pon opettajien ja lasten tavanomaisesta toiminnasta, joten havainnointini ja kiin-
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nostukseni olivat tarkentuneet yhd hienovireisemmin vastaamaan tutkimuskysy-
mykseeni: mitd dialogiset tapahtumat ovat pedagogisten tapahtumien ja valintojen
virrassa? Tdmin perusteella 21.11.2013 pidetty kokous erottautui alusta asti lupaa-
vana aineistotuntina. Tilanne oli intensiivinen, ja Mauran ja lasten kiinnostus kisilld
olevaan asiaan vilittyi heiddn puheessaan ja olemuksessaan.

Suurin osa seuraamistani Mauran tunneista oli kiinnostavia ja innostavia. Viisas
ja hienovarainen konkariopettaja suhtautui lapsiin aina kunnioittavasti, ja oli aidosti
utelias kuulemaan heiddn ajatuksiaan. Mainitulla kokoustunnilla Mauran ja Terran
lasten yhteistoiminta todella puhkesi kukkaan. Mauran tapa ohjata keskustelua ja
lasten monipuoliset ja analyyttiset pohdinnat muodostivat kokonaisuuden, jossa
vaikutti avautuvan tilaa dialogille yhi uudelleen. Téstd syystd pédtin litteroida koko
keskustelun, miki osoittautikin perustelluksi valinnaksi. Luvussa 6 esittelen analyy-
sin tuloksia, jotka osoittavat, ettd kokoustunnin keskustelu todella oli suurelta osin
dialogista.!2

Toiscksi analysoitavaksi aineistokseni valitsin Terran historian tunnilla 6.11.2013
kiydyn keskustelun. Se valikoitui analysoitavaksi aineistokseni samoista syistd kuin
kokoustuntikin. Olen aivan keskustelun alkuvaiheessa kirjoittanut kenttipaivikir-
jaani "HETIT VAIKUTTAA AINEISTOTUNNILTA”. Maura viritteli keskustelua
kysymilld lasten mielipidettd kisitteen “seurauksena” merkityksestd, mikd heritti
erityisen mielenkiintoni. Mauran tapa kutsua lapsia pohdintaan oli taitava, hinen
puhedinensi ja —rytminsd oli myOnteiselld tavalla jannitettd luova, odottava ja kiin-
nostunut. Lapset innostuivat kutsusta nopeasti, lisni olleista 18 lapsesta 12 viittasi
puheenvuoroa pyytien. Kokemukseni keskustelun lupaavuudesta aineistoksi oli
kokonaisvaltainen. Tillaisissa ”nyt lihtee!” —hetkissd koin Lappalaisenkin (2007a)
toteaman, etnografin ruumiillisen ldsndolon, todella voimakkaasti.!3 Mauran taita-
vasti luoma jidnnite sai oman valppauteni ja kiinnostukseni herddmdéin, ja kiinnos-
tustani vield lisdsi lasten halukas vastaaminen Mauran kutsuun. Ilmapiiri oli utelias,
kiinnostunut ja innostunut. Keskustelun litteroiminen todensi, ettd se tarjosi hyvin
mahdollisuuden yhtiiltd Mauran valintojen analysoimiseen ja toisaalta ndiden valin-
tojen vertailemisen hidnen toimintaansa 21.11.2013 kiydylld kokoustunnilla. Paitin
verrata nditd kahta erilaista oppituntikeskustelua tutkiakseni, mitd samankaltaisuuk-

12 Mainittakoon vield, ettd keskustelu ei ollut ainoastaan dialogisesti kiinnostava, vaan my6s sisallolli-
sesti dllistyttdvd. Tutkijana tarkkailin dialogisuutta, mutta opettajana kuuntelin herkedmittd lasten
kokemuksia viittaamiseen, vastaamiseen, osaamiseen ja opettajan toimintaan liittyvistd ajatuksista ja
tunteista. Tulen kirjoittamaan keskustelun teemoista vield tulevaisuudessa, mutta tissd tutkimuksessa
keskityn sen dialogisiin elementteihin.
13 Pohdin titd kehollista ”nyt lihtee!” —ilmi6td kenttdpdivikirjani pohjalta alaluvussa 4.4 (ks. sivu 67),
kuvattuani Seikkulan ym. (2015) tutkimusta autonomisen hermoston dialogisesta vitidmisesti.
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sia ja eroavaisuuksia Mauran valinnoissa mahtaisi olla, ja miten nimi vaikuttaisivat
dialogisen tilan avautumiseen. (Tdhidn palaan luvussa 6.)

Kummatkin valitsemani aineistokappaleet edustavat tutkimaani ilmi6ti, opetta-
jan dialogisia valintoja. Kuten ylld olen kuvannut, tuntuma tistd syntyi jo oppitunti-
en alussa. Tuntuma vahvistui edellen kdydessini kokonaisaineistoani systemaattises-
ti lipi kenttdjakson aikana ja sen jilkeen. Analysoimani Terran kokoustunti ja histo-
riantunti tuovat kattavasti esiin opetuksen dialogiset ilmiét.

Tutkijan keholliset kokemukset ja nikemykset aineiston hedelmaillisyydestd ovat
kuitenkin subjektiivisia. Millaisin ei-subjektiivisin kriteerein voin esittdd opetusta-
pahtuman todella olevan dialogisen? Tarkastelen opetustapahtumia Seikkulan, Laiti-
lan ja Roberin (2012) kehittimin verkostodialogien tutkimusmenetelmin kautta.
Koska heiddn menetelminsi on luotu terapiakdytintdihin, on tehtdvinini muokata
sitd kouluty6én havainnointiin. Esittelen aluksi Seikkulan ym. tutkimusmenetelmin
(Dialogical Methods for Investigations of Happening of Change) tukeutuen heidin
artikkeliinsa Making Sense of Multi-Actor Dialogues in Family Therapy and Net-
work Meetings (2012). Tutkimuksen tuloksia kisittelevin luvun 6 alussa kuvaan,

kuinka sovelsin menetelmii luokkahuonekeskustelun analysoimiseen.

2.4.2 Dialogin analyysin toteuttaminen

Ennen analyysin aloittamista on keskustelu videoitava ja litteroitava. Keskustelu
vodaan litteroida osittain tai kokonaan, tutkimuksen fokuksesta riippuen. Jotta mo-
nitoimijanikdkulma olisi mahdollinen, litteroitu keskustelu tulostetaan rinnakkai-
siksi sarakkeiksi, jolloin kullakin osanottajalla on oma sarakkeensa. Lausumat kirjoi-
tetaan sarakkeisiin ajallisessa jirjestyksessd. Tekstid on voitava lukea samanaikaisesti
videon tai ddnitteen seuraamisen kanssa, jotta tutkiminen onnistuu. (Seikkula ym.
2012, 671.)

Tutkimusprosessi etenee askeleittain. Ensimmadinen askel on dialogin jakaminen
aiheittain jaksoihin. Jaksot miiritellddn jilkikdteen, kun koko dialogi on jaettu vas-
taussarjoihin. Jaksot mairitellidn keskustelussa olevan aiheen mukaan, ja niiden
katsotaan muuttuvan uusiksi, jos athe muuttuu. Tutkija voi valita kaikista teemoista
jonkin tietyn, tirkein teeman tarkemmin analysoitavaksi. Kun keskustelu on jaettu
jaksoihin aiheiden mukaan, jokaisesta jaksosta tunnistetaan tiettyjd muuttujia. Vas-
taamisen tapa (engl. the way of responding) tutkitaan jokaisessa vastaussatjassa.
Vastaukset rakentuvat usein kunkin dialogiin osallistujan lausumien sarjassa. Vasta-

ukset jokaiseen lausumaan kirjataan kunkin atheen mukaan jakautuvan jakson sisil-
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4. Niin voidaan muodostaa kuva jokaisen keskustelijan osallistumisesta yhteisen
kokemuksen luomiseen keskustelussa. Tétd seuraa kolmen askeleen prosessi. (Seik-
kula ym. 2012, 671.)14

Vastauksen tarkoitus tulee nikyviksi vastaavia sanoja seuraavassa lausumassa.
Prosessi voidaan aloittaa mistd tahansa lausumasta, joka katsotaan aloitelausumaksi
(engl. initiating utterance). Tdhin aloittavaan lausumaan annettu vastaus luokitel-
laan ensin sen mukaan, kuka puhujista dominoi keskustelua. Dominanssia tarkastel-
laan jokaisessa vastaussarjassa puheenvuorojen mdédrin suhteen, semanttisesta ja
aiheiden nikoékulmasta sekd keskustelijoiden vilisen vuorovaikutuksen kannalta.
Seikkula ym. kiinnittivit kuitenkin huomiota nididen dominanssien vaihteluun en-
nemmin kuin dominoivan henkilén tunnistamiseen. (Seikkula ym. 2012, 671,
676.)15

Dominanssien tunnistamisen jilkeen vastaukset luokitellaan seuraavista niko-
kulmista: Ensinnékin, mibin vastataan? Vastaako puhuja esimerkiksi johonkin, mitd
on juuri sanottu, miten asia sanottiin, tai johonkin keskustelun ulkopuoliseen aihee-
seen? Miten nimé vastaukset synnyttivit tilaa dialogille? Toiseksi, mzbin ei vastatar
Mitkd puheenvuorossa esiintyvistd ddnistd jitetddn huomiotta seuraavassa vastauk-
sessa? Kolmanneksi, mifen lausumaan vastataan? Mahdollistavatko vastaukset dialo-
gin syntymisen liittymalld edellisiin puheenvuoroihin ja odottamalla vastausta tule-
vilta puheenvuoroilta? Vai ovatko vastaukset monologisia, sellaisia, jotka sulkevat
pois muut mahdolliset vastaukset? Neljanneksi, ziten kisilld oleva, dialoginen #/anne
hunomioidaan? Miten lisndolijoiden kehonkieli, eleet ja tunteet (ja ndiden mahdollinen
artikulointi) otetaan huomioon? (Seikkula ym. 2012, 676.)

Tutkimusprosessin viimeinen askel voidaan toteuttaa kahdella eri tavalla, joista
ensimmiinen on dialogin sanojen luokitteleminen indikatiiviseen tai symboliseen
kategoriaan. Indikatiivisessa puheessa sanat viittaavat johonkin tosiasiassa olemassa
olevaan asiaan tai seikkaan, symbolisessa puheessa ne viittaavat toisin sanoihin,
sanoja siis kdytetddn symbolisesti. (Seikkula ym. 2012, 676.) Tutkimuksessani olen
kayttinyt Seikkulan ym. toiseksi kuvaamaa tapaa, jossa suoritetaan narratiivinen
koodaus. Olen eritellyt, kdyttddkoé puhuja a) eksternaalista kielti— kuvaten tapahtu-
neita asioita, b) internaalista kieltdi— kuvaten omia kokemuksiaan kuvaamissaan

asioissa vai c) reflektiivistd kielti— tutkaillen asioiden moninaisia merkityksid, niihin

14 Avaan prosessia lisdd luvussa 6. Analyysitaulukot ovat liitteind 3 ja 4.

15 Seikkula ym. (2012, 676) huomauttavat myds, ettd esimerkiksi terapiatilanteessa hiljaa pysyttelevilld
lisniolijalla saattaa olla vuorovaikutuksellista dominanssia, koska hin voi heritelld toisissa huolehti-
vaisia vastauksia. Ndhdakseni ajatuksen voi ulottaa my6s koulumaailmaan — vihintdénkin siind mie-
lessd, etti opettaja herittelee aika ajoin passiiviselta vaikuttavia oppilaita mukaan keskusteluun tai
toimintaan.
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sisdltyvid tunteita sekd omaa asemoitumistaan asiassa. (Ks. Seikkula ym. 2012, 676—
677.) Valitsin narratiivisen koodauksen siksi, ettd se oli ymmairrykseni mukaan mie-
lekkddmpi tapa lihestyd oppitunnilla tapahtuvaa keskustelua. Etenkin oppiainee-
seen ja kisitteisiin (tutkimukseni tapauksessa historiaan) littyvd keskustelu oli
enimmikseen indikatiivista kieltd, kun lapset pohtivat kisitteenmairittelyd ja syy—
seuraus-suhteita. Narratiivinen koodaus mahdollisti kuitenkin dialogin syntymisen
tekemisen nakyviksi, kun tutkin sitd syvyyttd, milli lapset pohdintojaan Mauran
vastausten avustuksella kivivit. Keskitin siis katseeni niihin hetkiin, joissa keskuste-
lussa tapahtui Mauran moderoinnin avulla muutos kohti dialogia, ja lasten sanat
alkoivat litkkkua internaalisella tai reflektiiviselld alueella. Tdhdn palaan pohdintalu-
vussa 8.2 ("therapeutic quality” / ”educational quality”).

Lopuksi aineiston jostakin jaksosta voidaan vield tehdd mikroanalyysi. Mikro-
analyysissa tutkitaan ensinnakin keskusteluun osallistuvien puhujien asemoitumisia
ja toiseksi sitd, kenelle sanat ovat suunnattu, sekd kolmanneksi puheessa esiintyvid
danid. (Seikkula ym. 2012, 678-685.)

Luvussa 6 kerron, kuinka sovelsin analyysimenetelmid oppituntikeskustelujen
analysoimiseen, miten tulin ensin harpannecksi lilan pitkin askelein analyysia teh-

dessini, ja millaisia tuloksia lopulta — erehdykseni korjattuani — sain.
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3 KIELEN DIALOGISUUDESTA JA DIALOGISEN
OPETTAJAN TOIMINNASTA

Sisdista ibmistd ei voi tavoittaa, nihdd ja kdsittia tekemalld hanestd neutraalin ulkoisen
analyysin objekti, muttei myiskdan sulantumalla héaneen, tunnesubtautumisella. Hdintd
voi lihestyd ja jasentdd (tarkemmin: saada hanet itse jasentimadn itseddn) vain pubutte-
lemalla, dialogisesti. Kuten Dostgjevski dsitti, sisdista ihmistd voi kuvata vain kuvaa-
malla hanen kanssakdymistidan toisten kanssa 1V ain kanssakdymisessd, ibmisen vuoro-
vaikutuksessa ibhmisen kanssa jasentyy myos ‘thminen ihmisessd’, niin toisille kuin itsel-
lekin. (Bahtin 1991, 358.)

3.1 Kielen dialogiset suhteet

3.1.1 Dialogisuus ja intersubjektiivisuus

Dialogisuuden nikékulmasta thminen ei ole autonominen yksild, joka voi pdittda
kaikesta itse, vaan ihmiset ovat riippuvaisia (interdependent) toistensa toiminnasta,
kokemuksista, lausumista ja ajatuksista (Linell 2009, 11; ks. my6s Markova ym.
2007, 37). Ndkokulma haastaa kouluissa sitkedsti vallalla olleen ajatuksen oppilaasta
yksilénd, joka ty6skentelee, rakentaa tietoa ja arvioidaan yksiléllisesti, ja jota opetta-
ja saattaa kehottaa “ajattelemaan itse” (Martusewicz ym. 2015, 78-79). Suomen
peruskoulujen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) kuvaa kylld oppimiskasi-
tystd koskevassa luvussaan oppilaan aktiivisena toimijana, joka oppii seki itsendises-
ti ettd vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Dialogisuuden nikdkulmasta keskeisen
intersubjektiivisuuden merkitystd (ks. Linell 2009) ei peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteiden oppimiskisityksessid kuitenkaan mainita.

Kirjoittaessaan dialogista fokusryhmissé, Ivana Markova ym. (2007) painottavat
Per Linellin (2009) tavoin dialogista nikékulmaa, ettd Mind on aina suhteessa toi-
seen ja heiddn vilillidn olevaan dialogiseen verkkoon (Markova ym. 2007, 37).16

16 Hy6dynnin tissd luvussa osin pro gradu -tutkielmaani (Arnkil 2008), joka nojautuu voimakkaasti
Markovan ja kumppaneiden (2007) sekd Bahtinin (1991) ajatuksiin
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Ajatus tukeutuu vahvasti Mihail Bahtiniin. Jos kieltd tarkastellaan vain lingvistisesti,
ei siind Bahtinin (1991, 264-265) mukaan ole dialogisia suhteita. Yksittdisten sano-
jen tai kokonaisten tekstienkin lingvistinen luokittelu tai ryhmittely sulkee pois dia-
logiset suhteet. Bahtinin mukaan dialogisten suhteiden tarkastelemiseksi tarvitaan
metalingvistiikkaa. Lingvistsesti voidaan tarkastella kielen elementtejd, mutta kielen
herittdd eloon dialoginen kanssakdyminen: ”Dialogiset suhteet menevit lipi koko
kielen elimin, milld tahansa kielenkdyton alueella. — - (Bahtin 1991, 265.)

Jotta dialoginen suhde voi syntyd, tarvitaan loogisia ja kohdetta merkitsevid suh-
teita. Yksin nima eivit kuitenkaan riitd — niiden on muututtava sanaksi, lausumaksi

jolla on tekijd. (Bahtin, 1991, 266.)

Jotta loogisista ja kohdetta merkitsevista subteista tulisi dialogisia, niiden pitid ruumiil-
listua eli tulla toiseen olemassaolon sfidriin: muuttna sanaksi, lansumaksi jolla on
tekijd, jonka kanta tissd ilmaistaan. (Bahtin 1991, 260, lihavoinnit alkuperii-
set.)

Bahtin kuitenkin kirjoittaa (1991, 267), ettd mitd tahansa lausuman osaa voi lihestyi
dialogisesti, jos siind voidaan kuulla vieras ddni. Vieras ddni on kuultavissa esimer-
kiksi tarkasteltaessa mikrodialogia. (Henkilén sisdinen monologi toimii esimerkkini
mikrodialogista: hin “kuulee” eri puhujien ddnii, kerrostaen niitd omilla ddnenpai-
noillaan.) (Bahtin 1991, 115, 267.) Puhujan omaan lausumaan ja sen osiin voi my&s
suhtautua dialogisesti, jos “otamme vilimatkaa niihin, ikd4n kuin rajaamme tai kah-
dennamme tekijyytemme” (Bahtin 1991, 267). Tilléin puhuja kiy dialogia itsensi
kanssa.

Sana on dialogisen kanssakdymisen tirkein elementti. Se ei ole staattinen, se
muuttuu ja liikkuu, ja siirtyy sosiaaliselta yhteisoltd toiselle. Vieraat ddnet ja pyrki-
mykset kerrostavat sanaa. Kieliyhteison jdsen

saa sanan vieraalta daneltd ja sana on taynnd vieraita déania. Sana tulee kontekstiinsa
toisesta kontekstista, jonka lavistavdt vieraat merkitykset. Hin antaa merkityksensd sa-
nalle, jolla on jo merkitys. (Bahtin 1991, 290.)

Puheen lausumat vilittyvit yksil6llisen ddnen kautta. Linell sisillyttdd ddnen kasit-
teeseen ainakin kolme ulottuvuutta: aineellisen tai fyysisen ruumiillisuuden, henki-
l6kohtaisen allekirjoituksen (jokainen ddni on ainutlaatuinen, kuulostaa erilaiselta
kuin muut), sekd nikékulmat aiheisiin. (Linell 2009, 114.) Toisten ddnet varittdvit
kuitenkin aina sanoja ja lausumia, ne eivit ole neutraaleita tai vapaita vieraista pyt-
kimyksistd. Bahtinin mukaan puhujan jokainen lausuma on linkki monimuotoisessa

lausumien ketjussa: se on jonkinlaisessa suhteessa sitd edeltiviin lausumiin — vasta-
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ten nithin aina jollain tavalla, olivat ne sitten puhujan itsensi tai muiden tuottamia
lausumia (Bahtin 1987, 69, 94; Linell 2009, 83). Kirjoittaessaan Bahtinin tavoin
dialogin moniiddnisyydestd, polyfoniasta, Kauko Haarakangas (1997) toteaa, ettd se
voi olla sekd horisontaalista ettd vertikaalista. Horisontaalinen polyfonisuus pitdd
sisdllidn keskustelussa esiintyvit eri ddnet — esimerkiksi oppituntikeskustelussa las-
ten ja opettajan ddnet. Vertikaalinen polyfonisuus puolestaan on “eri ddnien sa-
manaikaista kuuluvuutta saman henkilén puheessa”. (Haarakangas 1997, 33.) Pa-
laan vertikaaliseen polyfoniaan alaluvussa 8.3.1. kuvatessani kokemuksiani osallis-

tuvana havainnoijana.

3.1.2 Lukemattomat aanet, vaihtelevat roolit

Kun Bahtinin ja Haarakankaan ajatusta ajatellaan koulukontekstissa, oppitunneilla
ei kuulla ainoastaan keskusteluun fyysisesti osallistuvien henkiléiden 4dnid. Markova
ym. (2007) kirjoittavat, kuinka puheenvuorot kiyvit dialogia erilaisten ddnien kans-
sa. Puhujat kidyvit keskustelua itsensd kanssa — mihin viittaavat vaikkapa sellaiset
mielipidetti lieventdvit ilmaukset kuin “en tiedd” tai “vaikuttaa siltd, ettd” — minka
lisiksi he tuovat keskusteluun erilaisia viittauksia, lainauksia, stereotyyppisid ilmauk-
sia ja kuviteltuja vuorosanoja. Puhujat voivat myds lainata ddntddn jollekin kuvitel-
lulle henkil6lle tai toimia yleisemmin jonkun instituution ’puhemiehend”. (Markova
ym. 2007, 122-123, 125-127.) Linellin (2009, 111) mukaan henkilén sisdisessi dia-
logissa voi olla mukana myds eri nikokulmia ja sosiokulttuuriseen ympirist6on
kuuluvien ryhmien tai yksiléiden d4dnid (mukaan lukien yleistetty toinen sekd “maa-
laisjdrjen” 4dni). Lisdksi on syytd huomata, ettd dialogissa voi olla mukana myd&s
“kolmas osapuoli”, joka voi olla joko lisni oleva henkilé tai ryhmid (esimerkiksi
TV-haastattelun yleisd), tai abstraktimpi 7virtuaalinen toinen”. Ensisijaiset osallistu-
jat uskovat, tai vihintidnkin ottavat huomioon, etti kolmas osapuoli voisi keskuste-
lun aikana tai jilkeen sanoa tai tehdi jotain. (Linell, 2009, 100.)

Kun otetaan huomioon puhujan lausumissa kaikuvat dialogit, toiset ddnet, voi-
daan todeta, etti hinen sanansa eivit voi olla ”ainoastaan hinen omiaan”. Puhujan
rooli tai identiteetti eivit my6skddn ole staattisia tai yksiselitteisid, vaan ne vaihtele-
vat tilanteittain. (Markova ym. 2007, 104, 107-108, 110). Ryhmikeskustelun koh-
dalla on my6s huomattava, etteivit keskustelijoiden puheenvuorot vaihtele sym-
metrisesti, keskustelu ei siis ole tasapainossa puhujien vililli. Keskustelu voi my6s
synnyttdd ristiriitoja. Puhuja saattaa lisdksi sulkea joitain keskustelijoita ulkopuolelle

suunnatessaan sanojaan vain joillekin ryhmin jasenistd. (Markova ym. 2007, 60, 62.)
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Ristiriidat ja toisten mielipiteiden kyseenalaistamiset voivat kuitenkin synnyttid
my6s uutta tietoa, kun oletuksia ja ajatuksia verbalisoidaan ja niistd keskustellaan
edelleen. (Markova ym. 2007, 6).17

Tavat, joilla keskustelijat asettuvat keskustelun kuluessa (vaihteleviin) sosiaalisiin
rooleihin vaikuttavat luonnollisestikin sithen, miten he annetusta aiheesta puhuvat.
Vield selkedmpi vaikutus on silld, miten puhujat asettuvat keskustelurooleihin: on
kiinnostavaa kysyd, minkilaisia rooleja puheenvuorot ja niiden ottaminen mahtavat
heijastella. (Markova ym. 2007, 77-78, 89.) Asettumalla erilaisiin rooleihin, puhuja
vol vahvistaa sanomansa vakuuttavuutta. Ensisijaisesti saattaisi ajatella, etteivit
lapset oppituntikeskusteluissa asetu erilaisiin rooleihin samalla tavalla kuin esimer-
kiksi eri alojen asiantuntijat fokusryhmihaastatteluissa. Lapsillahan on jo oppilaan
rooli ja positio, koulussa kun ollaan. Analyysini kuitenkin osoittaa, ettd lapset ase-
moituvat vaihtelevasti oppituntikeskusteluissakin, eivit valttimittd selkeisiin roo-
leihin, vaan hienovaraisemmin. Nikyypi analyysissani my&s lasten asemoitumista
opettajan rooliin. (Katso alaluku 6.2.4, esimerkki 14.) Toivon — ja oletan — ettd An-
nan, Federican, Lavinian, Lucian ja Mauran oppilaat kokevat toimivansa my6s kou-
lussa Japsen, eivit ainoastaan zustitutionalisoituineen oppilaan, roolissa — ainakin osan
ajasta. (Opettajan kielellisistd valinnoista suhteen luomisessa ja lapsen asemoitumi-

sessa, katso alaluku 4.2.)

3.1.3 Uusien ajatusten syntyminen

Markovan ym. (2007) mukaan riippuu ryhmin kokoonpanosta, pyritidinké keskus-
telussa jonkinlaiseen konsensukseen, taitavaan argumentointiin vai yleiseen yhteis-
ymmirrykseen. Keskustelua saattaa puolestaan viiristdd, jos moderaattori ohjailee
sitd liikaa tai odottaa keskustelun tuottavan oikeita” vastauksia. (Markova ym.
2007, 77-78.) Tami on keskeistd pohdittaessa opettajan toimintaa ja valintoja oppi-
tuntikeskusteluja ohjatessaan. Herkdn opettajan taitava moderointi tulee nikyviksi

tuonnempana, tuloksia kuvaavassa luvussa 6.

17 Hiljainen tieto on Michael Polanyin aikanaan luoma kisite. Hin kirjoittaa teoksessaan The Tacit
Dimension (1983) , ettd ihminen tietdd aina enemmin kuin osaa kertoa. Esimerkkind hdn kayttda
tapaa, jolla tutut kasvot tunnistetaan vikijoukosta. Ihminen tunnistaa kasvot, osaamatta kuitenkaan
madritelld, miten. (Polanyi 1983, 4.) Tillainen automaattinen tunnistaminen perustuu merkkeihin,
joita emme kykene miirittelemdin. Markovan ym. (2007, 6) kuvaama toisen sanojen, oletusten ja
mielipiteiden kyseenalaistaminen voi auttaa hiljaisen tiedon eksplikoimisessa.
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Markova ym. kirjoittavat, ettd ryhmikeskustelut tuottavat ennalta tiedostamat-
tomia ajatuksia ja ideoita. He huomauttavat, etti tutkijat eivit keskustelutilanteessa
vapauta jo olemassa olevia sosiaalisia representaatioita ja ajatuksia. (Markova ym.
2007, 132) Ndmi representaatiot, ideat ja ajatukset muodostuvat ja kehittyvit dialo-
gissa, jota kiyddin my6s puhujien sisilld (katso Markova ym. 2007, 104).

Linell (2009) toteaa, etteivit puhujat aina tiedd etukiteen, mitd he aikovat sanoa.
Timai johtuu siitd, ettd heille tapahtuu asioita sanomisen aikana. Keskustelun osan-
ottajien ymmirrys ja tulkinnat voivat olla odottamattomia, ja puhuja saattaa joutua
muokkaamaan ajatuksiaan eksplisiittisemmiksi tai neuvottelemaan tulkinnoista.
Kaiken kaikkiaan, Linell kirjoittaa, puhujat eivit voi itse mairittdd kaikkia lausumi-
ensa nikokulmia, silld lausumat ja tulkinnat luodaan yhdessa. (Linell 2009, 40.) Tom
Erik Arnkil ja Jaakko Seikkula painottavat, ettd ’dialogisuuden olemus on siini, etté
ajattelulla ei ole vain yksilosnbjekteja, vaan ajattelevana subjektina ovat kaikki dialogin osanot-
tajat” (Arnkil T.E. & Seikkula 2015, 111. Kursivointi alkuperiinen.) Martusewiczin
ym. tavoin, T.E. Arnkilin ja Seikkulan, Markovan ym. seki Linellin ajatukset haas-
tavat perinteisen nikemyksen, jonka mukaan oppilas on autoniminen toimija, jota
kehotetaan esimerkiksi ”ajattelemaan itse” (Martusewicz ym. 2015, 78-79).

3.1.4 Tom Andersen ja riittavan epatavalliset kysymykset

Uusien ajatusten synnyttimisessd voivat olla apuna hedelmilliset kysymykset.
Edesmennyt norjalainen perheterapeutti Tom Andersen kuvaa sellaisia teoksessaan
The Reflecting Team. Dialogues and Dialogues about the Dialogues (1990). Hin
kehitti kollegoineen niin kutsutun reflektoivan ryhmin, joka syntyi tarpeesta avata
lukkiutunut terapiatilanne uudelle keskustelulle. Reflektoivassa ryhmissi Anderse-
nin ja hinen kollegoidensa potilaat pdisivit kuuntelemaan terapeuttien keskindistd
reflektiota, jota nimi kdvivit kuunneltuaan potilaiden kertomusta. Reflektoivassa
ryhmissi keskustelevan ja kuuntelevan ryhmin vuorot vaihtuvat, eli potilaat piasi-
vit vield reflektoimaan kuulemaansa terapeuttien reflektiota. Tdmi vuorojen vaih-
tuminen mahdollistaa yhtiilti keskittyneen kuuntelun ja toisaalta toisen ryhmin
ajatusten reflektoinnin rauhassa. (Andersen 1990.) Kiytin reflktoivaa ryhmai aineis-
tonkeruussa pro gradu —tutkielmassani (Arnkil 2008), minki lisiksi olen haastatellut
Centro Tre’n opettajia menetelmin avulla kolmasti lisitikseni ymmirrystini kes-
kustelevasta didaktiikasta. Tdssd tutkimuksessa Andersenin menetelmi saa kuiten-
kin paikkansa ennen kaikkea rittivin epatavallisten kysymysten kisitteen kautta, silld
se on lihelld keskustelevan didaktiikan oikentettujen kysymysten kisitettd (ks. luku 5).
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Kuljen hetken rinnan Andersenin kanssa pohjustaakseni ajatusta oikeutetuista ky-
symyksistd. Avaan hieman Andersenin nikemystd siitd, miten ihmisen kokemus-
maailma hahmottuu, ja kuinka siitd voidaan dialogissa saada tietoa.

Andersen (1990, 30) nojautuu Gregory Batesoniin kuvatessaan tapaa, jolla hah-
motamme erilaisia asioita ja tilanteita. Bateson (1988, 105) kirjoittaa: Information
consists of differences that make a difference” (painotus alkuperiinen). Andersenin
mukaan me niemme asiat eroavaisuuksina taustastaan, emme asioina sinansi: ”We
make a 'picture’ of a man as something distinct from his background.” (Andersen,
1990, 30.) Tilanteessa oleva ihminen hahmottaa my0s itsensi erillisend tilanteen
“taustasta”. Eroavaisuuksia voidaan nihdd niin paljon, ettei niitd kaikkia voi ottaa
huomioon kerralla. Tilanteessa olisi siis aina mahdollista nihdd enemmin kuin kat-
soja voi hahmottaa. Jos tilanteessa on osallisena useampia henkilbitd, eroavaisuudet
lisddntyvit entisestidn. Télloin jokainen hahmottaa omalla tavallaan tilanteen taus-
toineen sekd henkildiden eroavaisuudet taustasta — ollen yhtd “oikeassa” kuvaa
luodessaan. Kuvaukseen vaikuttavat kunkin kuvaajan oma historia, tiedon mairi,
mieltymykset ja niin edelleen. (Andersen 1990, 30, 38.)

Each person has a perception (we may call it a constructed perception) of the situation the
person “belongs” to. This perception is that person's “reality”. — — The same “ontside” si-
tuation may turn out to be(come) many “realities”. No “reality” can be said better than
the other ones. They are all equally “real”. (Andersen 1990, 40.)

Eri henkiléiden havainnot, kuvaukset, voivat rikastuttaa toisiaan. Kaikissa tilanteis-
sa on kuitenkin paljon piirteitd, jotka jadvit havainnoijien huomion ulkopuolelle.
Kaikissa dialogeissa eldi siis my6s mahdollisia kysymyksid, kysymyksid, joita ei to-
dellisuudessa esiteti. On mielenkiintoista pohtia, miten mahdollisten, mutta esit-
timittd jddneiden, kysymysten tuominen tilanteeseen muuttaisi sen kuvausta. (An-
dersen 1990, 30, 38.) Opettajan nikékulmasta timi on kiinnostava, ja samaan ai-
kaan haastava, ajatus. Kuinka 16ytdd kysymykset, jotka edistivit oppimista ja tiedon
prosessointia parhaalla tavalla?

Andersenin mukaan kysymysten on oltava riittivin epitavallisia. Koska tavan-
omaiset kysymykset eivit auta tilannetta eteenpdin, tulee kysymysten olla sellaisia,
joita joudutaan aidosti pohtimaan. Andersen huomauttaa, ettei kysymysten tule
kuitenkaan olla lilan epitavallisia, jotteivit ne tukahduttaisi keskustelua. Liian epi-
tavalliset kysymykset liikkuvat ihmisen ajatus- ja kokemuspiirin ulkopuolella, joten
ne saavat puhujan helposti lukkiutumaan. Andersenin mukaan jokainen  pyrkii
sdilyttimddn cheytensd, siis pikkuhiljaa rakentuneen ja vahvistuneennajattelutapan-
sa. Liian epitavanomaiset kysymykset voivat jarkyttdd titd cheyttd, jolloin keskuste-
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lija muuttuu vaivaantuneeksi ja vaitonaiseksi. Taitava keskustelija kykenee seuraa-
maan puhekumppaninsa elekielti ja reaktioita, mukauttaen niiden avulla omat sa-
nansa tilanteeseen sopivaksi, auttaen keskustelukumppania siilyttimiin cheytensa.
(Andersen 1990, 33-35.)

Riittdvin epitavallisiin kysymyksiin ei riitd vastaukseksi pelkkd &yl tai ei. Hyvit
kysymykset ovat sellaisia, joita puhekumppanimme eivit yleensd kysy itseltdin.
Sopivat kysymykset herdttivit keskustelun jatkuvuudelle vilttimitontd uteliaisuut-
ta. Nithin on useita mahdollisia vastauksia, ja ne voivat synnyttdi uusia kysymyksii.
Andersenin mukaan etenkin muutokseen tai eroavaisuuksiin pohjautuvat kysymyk-
set ovat erinomaisia. (Vaikkapa: “Millainen x on verrattuna y:hyn”). Téllaiset kysy-
mykset tuovat monesti useita nikokulmia kuvattavana olevaan ilmiéén. (Andersen
1990, 47-48, 54, 64.)

Oppituntikeskustelut ovat useimmiten asiapitoisempia kuin terapiakeskustelut,
mutta nihdikseni Andersenin ajatus on sovellettavissa koskemaan my6s koulukon-
tekstia. Taitava opettaja sovittaa kysymyksensd lasten ja nuorten ikdkauden ja
osaamistason mukaiseksi, auttaen heitd ajattelemaan yhdessd juuri kyseessi olevalle
ryhmille parhaalla mahdollisella tavalla. Toisaalta, vaikka luokkahuonekeskustelut
kisittelevitkin usein oppiainesta, liittyy koulu arkeen my6s paljon tilanteita, joissa
sivutaan esimerkiksi lasten sosiaalisia kuvioita ja tunne-elimii. Toisinaan tilanteet
voivat olla hyvin herkkid ja haavoittavia, jos puhutaan vaikkapa kiusaamisesta tai
jonkin lapsen perhettid kohdanneesta surusta. Tillaisten keskustelujen ohjaamisessa
Andersenin ajatukset voivat uskoakseni olla opettajalle hedelmillisid. (Palaan ope-
tustilanteissa hedelmillisten kysymysten esittimiseen Centro Tre’n toimintatutki-

musryhmin opettajien tyéskentelyd kuvaavassa luvussa 5)

3.2 Dialogisen opettajan toimintaa kaytanndssa

Seuraavaksi alan lihestyd dialogisen opettajan toimintaa kidytinnossi. Esittelen
aluksi Neil Mercerin ja Karen Littletonin (2008) ajatuksia ja kokemuksia siitd, miten
opettajia ja oppilaita voidaan kouluttaa dialogiseen opiskeluun. Sivuan my6és Marja
Hannulan (2012) tutkimusta dialogisen tilan syntymisestd opetuskeskustelussa, Riit-
ta-Leena Metsdpellon ym. (2017) tutkimusta dialogisesta opettamisesta sekd Rauno
Huttusen (1999, 2008) chdottamia dialogiopetuksen maksiimeja. Laajennan niiti
teemoja edelleen seuraavissa luvuissa.

Mercer ja Littleton laajentavat Lev Vygotskin kehittdimid lihikehityksen vyo-
hykkeen kisitettd (Vygotsky 1982, 185-185), ja esittelevit oman kisitteensd Inter-
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mental Development Zone 1DZ,). 1IDZ:n avulla he kuvaavat sitd, miten opettaja ja oppi-
las voivat pysyi virittdytyneind toistensa muuttuviin tiedon ja ymmadrryksen tiloihin
opetus- ja oppimistilanteiden aikana. Samoin kuin lihikehityksen vyShykkeelld,
IDZ:n sisdlld” opettaja vol auttaa oppijaa toimimaan hieman senhetkisten kyky-
jensd tuolla puolen. IDZ edustaa opettajan ja oppijan ylldpitimai, jactun tietoisuu-
den jatkuvaa tilaa. Se keskittyy kisilld olevaan tehtdviin ja on omistettu oppimista-
voitteelle. (Mercer & Littleton 2008, 21-22.)

Mercer ja Littleton (2008) ehdottavat, ettd opettajia tulisi kouluttaa edistimain
lasten vilisid, ldheisid ja luottamuksellisia suhteita. Sen lisdksi, ettd lasten tulisi osata
toimia yhdessid my6nteiselld ja toisiaan tukevalla tavalla, olisi heiddn opittava raken-
tamaan tietoa kriittisesti toistensa ajatusten pohjalta. (Mercer & Littleton 2008, 32—
33.) He kuvaavat kehittimadnsi Thinking Together —ohjelmaa ndin:

The children and their teachers are enjoined to create, in and through their ways of spea-
king and listening, a secure and supportive contexct in which they are enabled to take intel-
lectnal risks inherent in opening up their reasoning to others. 1t is important that children
engaged in classroom-based discussions do not feel anxions, insecure or somehow personally
at risk’. Intellectnal risk taking flourishes when children are able to give voice to their
ideas, secure in the understanding that the criticism of ideas is distinct from personal criti-
cism.  [---] such joint intellectnal endeavonrs may enable them to take each other beyond
what they were each capable of individually. (Mercer & Littelton 2008, 73.)

Tissi suhteessa Centro Tre’n toimintatutkimusryhmd on tyoskennellyt médritietoi-
sesti, ja se nidkyy my0s aineistoesimerkeissdni (ks. tulosluku 6). Analyysissani nikyy
myd6s opettajan kyky kiyttid joustavasti erilaisia dialogin ohjaamisen keinoja, joiden
oleellisuutta Mercer ja Littleton (2008, 51, 54) korostavat. Heidin mielestdin opet-
tajaa ei tulisi ndhdd ainoastaan erilaisten yksiliden oppimisen “ohjaajana” tai “fasi-
litoijana”, vaan ennemminkin henkiléni, joka kykenee kiyttimidn dialogia orkest-
roidakseen luokan yhteisollistd kehittymisti tutkijoina sekd ymmirryksensi aktiivi-
sina ja reflektiivisind kehittdjind. T4lld tavalla ndhtynd oppilaat ovat yhteisen ajatte-
lunsa oppipoikia, jotka tyoskentelevit opettaja-mestarinsa ohjauksessa. (Mercer &
Littleton 2008, 74.)

Mercer ja Littleton (2008) painottavat tutkimuksensa todistavan voimakkaasti
sen puolesta, ettd kun lapsille opetetaan kielenkiyttéd tehokkaana tytkaluna yhtei-
seen toimintaan, he hy6tyvit tistd merkittdvisti osallistumisen ja aktiivisuuden sa-
ralla. He toteavat myés, ettd yhteisistd, keskustelua ja osallistumista koskevista, pe-
russaanndistd (ground rules) keskusteleminen voi auttaa supportiivisen ja inklusiivi-
sen, kunnioitukseen ja luottamukseen perustuvan, oppimisympdristén luomiseen.

Timi voi auttaa etenkin niitd oppijoita, joilla on muuten vaikeuksia osallistua ja
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antaa panoksensa ryhmissd oppimiseen. (Mercer & Littleton 2008, 95-97; Metsi-
pelto ym. 2017, 8.) Hannula (2012) sekd Metsdpelto ym. (2017, 9) kirjoittavat sa-
moilla linjoilla, ettd koulussa dialogiset kdytinndt haastavat opettajan roolin. Met-
sdpelto ym. (2017, 7-8) kirjoittavat, ettd oppituntipuheesta valtaosa koostuu opet-
tajan puheenvuoroista. Hannulan mukaan opettajan tulisi toimia keskustelun mah-
dollistajana ja pohtia oppilaiden kanssa yhdessi eri nikékulmia opittaviin asioihin.
Timin edellytyksend on my0s se, ettd oppilaat oppivat tapoja ilmaista ajatuksiaan ja
peilata niitd toisten ajatuksiin. (Hannula 2012, 13.) Mercer ja Littleton (2008) to-
teavat myos, ettd ddneen puhutut ja sovitut, puhumisen tapoja koskevat, sidnnot
voivat antaa ddnen myds niille lapsille, jotka erilaisista syistd johtuen olisivat muuten
hyvin hiljaisia. Sdintojen kayttiminen saattaa olla aluksi hyvin tietoista, ja nikyi
tiettyjen mallifraasien kdytténd, mutta tdmi rakentaa oleellista pohjaa luokkatyds-
kentelylle. (Mercer & Littleton 2008, 100.) My6s Centro Tre’n lasten kielenkdytdssa
nikyy tiettyjd opittuja, dialogisuutta tukevia fraaseja ja muotoja, ja palaankin tihin
luvussa 7.

Metsédpelto ym. (2017) havaitsivat dialogista opettamista koskevassa tutkimuk-
sessaan, ettd opettajat orientoituivat dialogisuuden toteuttamiseen eri tavoin. Jotkut
heiddn haastattelemistaan opettajista pyrkivit mahdollistamaan tuntisuunnittelulla
ja tehtivinannoilla dialogisuutta, jossa oppilasryhmilld oli padvastuu oppimisvuo-
rovaikutuksesta. Osa opettajista puolestaan oli enemmin mukana keskustelussa,
virittimassd, osallistumassa ja mallintamassa keskustelun perussidnt6jd. Metsdpelto
ym. (2017) tulkitsevat, ettd dialogisuuden toteutumisessa on opettajan taidoilla
oleellinen merkitys. (Metsipelto ym. 2017. 15-16.) Palaan dialogisuuteen pyrkivin
opettajan rooliin, asemoitumiseen ja taitoihin ohjata dialogia tulevissa luvuissa.!8

Dialogia ja inkluusiota koskevassa tutkimuksessaan Hannula (2012) esittid, milld
ehdoilla kolmasluokkalaisten pienryhmissd syntyi ajoittain dialoginen tila. Tilan
muodostivat kolme elementtii, joista ensimmiinen oli opettajan ja toisten lasten
tarjoama keskustelun tuki. Toinen oli resurssit, esimerkiksi tekstit, tehtivit tai toiset
mielipiteet, jotka virittivit keskustelua. Elementeistd kolmas oli aika ja tila, jotka
keskusteluun annettiin. Oleellista oli turvallisuuden kokemus ja kiireettdmyys.
Hannula toteaa niiden kolmen elementin olevan osin piillekkiisid, jolloin ajoittain

on vaikea erottaa, mikd niistd on kyseessd. Kaikkien kolmen elementin tuli kuiten-

18 Huomautettakoon, ettd siind, missd esimerkiksi Metsdpelto ym. (2017) kiyttivit dialogisuus-
kisitettd kuvaamaan oppitunneilla mahdollistuvaa dialogista keskustelua, omassa tutkimuksessani
kisitin dialogisuuden laajemmin, perustavanlaatuisena maailmassa olemisen tapana. Titd tematiikkaa
kisittelen seuraavassa luvussa.
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kin esiintyd yhti aikaa, jotta dialoginen tila voi syntyd. Dialoginen tila ja oppilaiden
kiyttdimit keskustelun perustaidot mahdollistivat dialogisen keskustelun syntymi-
sen. (Hannula 2012, 102-103.)

Hannulan tutkimuksen tulokset ovat kiinnostavia. Oman tutkimukseni tulokset
ovat samansuuntaisia niiden kanssa. Tarkastelen kuitenkin dialogin syntymiseen
johtavia tekijoitdi Hannulan mainitsemien elementtien lisiksi vield lihempid ja tar-
kemmin, kohdistaen katseeni opettajan puheessaan ja toiminnassaan tekemiin va-
lintoihin, joilla timi ruokkii dialogin viridmista.

Kirjoittaessaan dialogiopetuksesta, Huttunen (1999, 2008) puolestaan esittii
dialogin sddnnét tai maksiimit. (Vrt. Mercerin ja Litteltonin perussddnnét ylld.) Ne
ovat

*  osallistumisen siianto,

* sitoutumisen saanto,

* vastavuoroisuuden siinto,

* vilpittémyyden ja rehellisyyden sddntd seka

* refleksiivisyyden sddnt6. (Huttunen, 1999, 2008.)

Palaan niihin sddnt6ihin luvussa 5 jossa kisittelen keskustelevan didaktiikan peri-

aatteita ja Gruppon opettajien toimintaa, sekd luvussa 7. Huttusen esittimit mak-
siimit nakyvit kiinnostavasti Mauran ja kumppaneiden tySskentelyssi.
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4 DIALOGISUUS KOHTAAMISENA JA
MAAILMASSA OLEMISEN TAPANA

Edellisessi luvussa olen avannut dialogin ja dialogisuuden kisitteitd kognition, kieli-
ja sosiaalitieteiden nikokulmista sekd sivuten alustavasti dialogista opettamista.
Seuraavaksi paneudun dialogifilosofiaan.

4.1 Lahtokohtana Buber

Martin Buberin filosofia kohtaamisesta on dialogifilosofian keskeisimpid 1dhtékoh-
tia. Hinen ajatuksensa maailmassa olemisesta Mini—Sind ja Mini—Se —suhteissa
ovat luoneet pohjaa dialogiselle kasvatukselle. Buber nikee maailman ihmiselle
kaksitahoisena. Tdmi johtuu siitd, ettd ihmisen kommunikointi on kaksitahoista,
sen perussanat ovat kaksitahoiset Mind—Sind ja Mini—Se. My6s Mind on kaksita-
hoinen, silli ”perussanan Mini—Sind Mind on toinen kuin perussanana Mini—Se
Mind” (Buber 1999, 25). Mini—Se-suhde on aina jollain tavalla objektivoiva: Huttu-
nen (2008, 248) toteaa, ettd "Mind—Se-suhteen Mind on se kartesiolainen ego, joka
havainnoin muuta maailmaa ja pdittelee sen perusteella olevansa erillinen subjekti.”
Mini-Sind-suhteessa ithminen puolestaan saavuttaa yhteyden toiseen. ”“Maailma
kokemuksena kuuluu perussanaan Minid—Se. Perussana Mind—Sini aikaansaa yhtey-
den maailmaan” (Buber 1999, 28). Tilloin kaksi erillistd persoonaa kohtaa toisensa,
cikd toinen ole suhteessa objektina ja toinen subjektina (Huttunen 1999, 50; Huttu-
nen 2008, 248).

Buberin mukaan ei ole olemassa pelkkdd Mindd sindnsd, vaan ainoastaan Mind
perussanassa Mind—Sind tai Mind—Se. Niin ollen ei ole olemassa erillisid subjekteja,
yksittdisid minuuksia, ainoastaan subjekteja suhteessa toisiin. (Buber 1999; Aspelin
2005.) Ainoastaan Mini—Sind —suhteessa ihmisestd voi tulla persoona. Molemmin-
puolisen ja vilittdmain kohtaamisen edellytys on, ettemme kategorisoi toista ennalta
omien tarkoitustemme, pyyteidemme tai toiveidemme mukaiseksi. IThmisten vilinen
ero ja nikékulmien erillisyys ovat nimenomaan edellytys dialogiseen suhteeseen
asettumiselle. (Viarri 2004, 66—67.)
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Molemmat perussanat, Mind—Sini ja Mini—Se, kuuluvat elimiimme ja olemas-
saoloomme, mutta kumpikaan niistd ei ole riittdvad yksinomaisena maailmansuhtee-
na. Mini—Sinid-suhteet ovat hetkellisid, ohimenevid kohtaamisia kahden subjektin
valilld. (Virri 2004, 69.) Mini—Sind on lisnidoloa, ldheisyytti, ajattomuutta, ainut-
kertaista kohtaamista, jonka tiytyy paittyd: Sindstd on tultava taas Se. Jatkuva ainut-
kertaisessa ldsndolossa eliminen ei ole mahdollista. (Buber 1999, 57; Virri 2004, 69;
Fischbein & Osterberg 2009, 262.) Arkielimi ja institutionaaliset suhteet perustu-
vat Mind—Se-suhteille. Se-maailma on hallittavissa ja rajattavissa oleva, tavoitteiden,
roolien ja toiminnan maailma. Se voi olla subjektien yhteinen maailma, mutta siini
ei voi olla yhteytti tai kohtaamista. (Virri, 2004, 70-71.) Mini—Se-maailma ei sinidn-
sd ole pahasta, ellei se ala hallita ihmisen elimidd (Virri 2004, 70; Buber 1999, 69).
Eliessiian ainoastaan Mina—Se-maailmassa, ihminen ei ole ihminen. Vain Mini—
Sind-yhteydessd ihminen voi olla persoona (Virri 2004, 71). Huttunen toteaa ihmi-
sen sijaitsevan Mindn ja Sindn vilissd (Huttunen 2008, 249).

Veli-Matti Virri (2004) toteaa Mind—Sind —yhteyden olevan ideaalin, joka toteu-
tuu harvoin. Hinen mukaansa silli on kuitenkin merkitys, joka ohjaa ja suuntaa
arkipdiviisid suhteitamme. ”Mind—Sindn suuntaavuus korostuu erityisesti niissd
suhteissa, joiden luonteen vuoksi aito yhteys ja vastavuoroisuus eivit voi toteutua.
Buber mainitsee erityisesti kasvatus- ja terapiasuhteet dialogisina suhteina ilman
aitoa molemminpuolisuutta.” (Virri 2004, 76.) Miti tarkoittaa, ettd kasvatussuhde
voi olla dialoginen ilman aitoa molemminpuolisuutta, ilman molemminpuolista
Mini-Sind-suhdetta?

Kasvattaja vilittdd kasvatettavalleen merkityksid ja arvoja, kasvatuksella on suun-
ta ja tarkoitus. Se perustuu emotionaaliseen kokemukseen, joka on kaksisuuntainen.
Kuitenkin vain kasvattaja voi kokea suhteen molemmat puolet ja eldytyd kasvatet-
tavan kokemukseen. Jos kasvatettava kykenisi eldytymidin kasvattajan kokemuk-
seen, suhde menettiisi kasvatuksellisuutensa. (Virri 2004, 83.) Peter Collins (1980)
toteaa kirjoittaessaan opetussuhteen Mind—Sind-suhteen yksisuuntaisuudesta, ettei
oppilas ole kiinnostunut opettajansa olemuksesta sindnsi, vaan hinen huomionsa
suuntautuu niihin asioihin, joita opettaja hinelle opettaa hinen oman kehityksensi
hyviksi. Jos opettaja muuttuu oppilaalle Siniksi, Collinsin mukaan suhde ei endi
ole opettajan ja oppilaan, vaan muistuttaa ystivyyssuhdetta. Ystivyyssuhde ja opet-
taja—oppilassuhde eivit voi vallita samanaikaisesti. (Collins 1980, 53-54.) Myds
Mika Ojakangas kirjoittaa, ettd vaikka kasvattaja ja kasvatettava voivat olla ystivid,
el ystivyys ole pyyteetontd, koska kasvattaja ja kasvatettava eivit ole asemaltaan

tasavertaiset. Lapsi vaatii aikuista antamaan kaikkensa, ja aikuinen vaatii lapselta
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aika ajoin tottelemista (ks. Arnkil, 2008). Kuitenkin kasvatus perustuu vilittivain
rakkauteen, pyytidviin ystivyyteen ja kunnioitukseen. (Ojakangas 2001, 68—69.)

Arkieldimai ja institutionaaliset suhteet perustuvat siis Se-maailmalle (Virri 2004,
70-71). Siv Fischbeinin ja Olle Osterbergin (2009, 262) mukaan Mini—Se-suhteelle
ominaista ovat muun muassa etdisyys, esineellistiminen, poissaolo ja roolit. Timo
Laine (2008, 272) toteaa, ettd viralliset roolit ovat meille tarjottuja ja toimintakaavat
sisdistimiimme, ja toimimme niissd kuten kuka tahansa toimisi. Koulun konteks-
teissa timi koskee esimerkiksi opettajan ja oppilaan institutionalisoituneita rooleja
ja suhdetta. Jonas Aspelin (2005) toteaakin, etti opettajan pedagoginen todellisuus
on Mini—Se-suhteiden ympiréimi. Opettaja opettaa, ohjaa, testaa ja arvioi, ja timai
vaatii oppilaiden kohtaamista Se-objekteina. Se-todellisuus luo pedagogiselle toi-
minnalle vakauden. Vaikka koulutodellisuus pohjautuu pitkilti Mind—Se-suhteille,
on opettajan ja oppilaan vilille Aspelinin mukaan kuitenkin hetkittiin mahdollista
syntyd Mind—Sind-suhde, aito kohtaaminen. (Aspelin, 2005.) Mind-Sind-suhteen
syntymisessi opettajan ja oppilaan vilille on tirkedssd asemassa se tapa, jolla oppi-
laat kohtelevat opettajaa, ottavat hinet vastaan. Samanaikaisesti on kuitenkin niin,
ettei oppilaiden kiytoksen tarvitse midrittid opettajan vastausta saamaansa kohte-
luun. Vaikka oppilaat kohtelisivat objekteina seki opettajaa ettd itsednsd, voi opetta-
ja puhutella oppilaita subjekteina, Sinuna. (Aspelin, 2005, ks. Virri 2004, 68.)

4.2 “Lapsi® vai "oppilas™? Sanavalintojen tarkeydesta

Tahdon lyhyesti sivuta oppilaiden puhuttelemista, kielenkéyttdd, aivan konkreetti-
sessa mielessd. Fischbein ja Osterberg (2009) pohtivat Mini—Se-suhteen ilmenty-
mistd opetusalalla. He kirjoittavat siitd, kuinka Ruotsissa koulua kutsutaan nykyisin
tuotantoyksikoksi ja rehtoria esimerkiksi tulosyksikén johtajaksi. Sara Lindmaniin
(1985) viitaten he kertovat, ettd nykyisin koululaisia kutsutaan teknokraattikielelld
resurssiyksikéiksi. Fischbein ja Osterberg pohtivat, tunkeutuuko Mini—Se-suhteen
hallitsema, esineellistetty ithmiskuva kouluihin. (Fischbein & Osterberg 2009, 265—
2066.) Suomessa tilanne ei ole niin raju, mutta kylld meillikin puhutaan kokemukse-
ni mukaan rutiininomaisesti esimerkiksi “oppilasaineksesta”. Tavanomaista on
my6s puhua erityislapsista” tai ADHD-lapsista” ja niin edelleen. Puhuessamme
niin, livetessimme esineellistivdin Mind—Se-puhetapaan, kadotamme lapsen, ai-
nutkertaisen persoonan.

Keskustellessani Mauran kanssa talvella 2012, hidn pohti sananvalintojen merki-
tyksellisyyttd suhteiden luomisessa. Katkelma valottaa, kuinka oleellista on pohtia
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aivan arkipdiviisidkin sananvalintoja, jos haluaa kohdata lapset ja niiden huoltajat

hierarkioista vapaassa suhteessa.
Pohdintaa kenttidpdivikirjan pohjalta 1:

5.12.2012 kysyin Mauralta, minkilaiset suhteet hdnelld on luokkansa oppilaiden van-
hempiin. Hin sanoi, ettd suhteet ovat hyvit, ja Calinilla suurin osa vanhemmista on
aktiivisia ja paljon mukana. Maura taustoitti suhteen luomista kodin ja koulun vilille
kielenkdytostd alkaen. Ei ole lainkaan yhdentekevid, mitd sanoja kiytetddn, nimittdin:
Sanoessaan “un alunno/un’alunna” (oppilas), hin loisi suhteen vain opettajan ja op-
pilaan vilille, jolloin vanhemmat jéisivit suhteen ulkopuolelle. Jos sanottaisiin ~un
figlio/una figlia” (poika/tytir), koskisi suhde vain lasta ja timin vanhempaa. Mutta,
kun sanotaan “un bambino/una bambina” (lapsi), ovat kaikki osapuolet — lapsi,
vanhemmat ja koulun viki — tasapuolisesti mukana suhteessa.!?

Timi teki minuun vaikutuksen. En koskaan havainnointijaksojeni aikana kuullut
Mauran puhuvan ”oppilaista”, ainoastaan “lapsista” tai nuorista” (tai niiden dimi-
nutiiveista (i bimbi/i ragazzini), joita on vaikea kiddntdd suomeksi, koska ”pikkulap-
set” kuulostaa lihes vihitteleviltd ja ”lapsoset” puolestaan on varsin runollinen il-
maus — ehkéd ”lapsukaiset” olisi osuvin — mutta sanaa ’nuoriset” ei ole olemassa-
kaan).

Suomen kielessi ei ole samanlaista jakoa, silld lapsi-sanalla viitataan sekd omiin lap-
siin ettd lapsiin yleensd. Koulukontekstissa timad aiheuttaa sen, ettd “lapsista” puhut-
taessa on usein selvennettivi, tarkoitetaanko omia lapsia vai koulussa olevia lapsia.
Ehki osittain tistikin syystd, kouluissa puhutaan usein oppilaista. T4lld voi kuitenkin
olla seurauksia, joita arkisessa puhunnassa ei tulla ajatellecksi. Oppilas-sana ensinni-
kin etddnnyttdd vanhemmat suhteesta, toiseksi objektivoi lapsia etddnnyttien opetta-
jan ja lapsen suhdetta (vrt. Mind—Se ylld), ja kolmanneksi etddnnyttdd lasta omasta
”lapseudestaan”, omasta lapsen persoonastaan ("oppilas” on “institutionalisoitunut,
koulussa oleva lapsi”). Titd kysymystd olen pohtinut siitd ldhtien, kun puhuin aihees-
ta Mauran kanssa joulukuussa 2012, etenkin omien lasteni saavuttaessa kouluidn.
Redusoidaanko lapsi oppilaaksi hdnen pukiessaan ensi kerran koulurepun selkidnsd?
Teemmeké timidn huomaamattamme, arkisella kielenkdytéllimme, vaikka uskomme
kohtaava jokaisen oppilaan lapsena? Mitkd kaikki ainutkertaiset ominaisuudet ja piir-
teet lapsesta hividvit koulurepun alle?

19 Maarit Alasuutari on viitéskirjassaan tutkinut diskurssianalyyttisesti vanhempien tulkintoja kodin ja
kasvatusinstituutioiden suhteesta ja kumppanuudesta. Tutkimuksessa nousee esiin Mauran sanoihin
verrattuna myo6s varsin erilaisia kokemuksia opettajan ja vanhemman suhteesta. Alasuutari kirjoittaa,
kuinka erdin didin puheessa “opettaja ottaa itselleen asiantuntijuuden miiritelld, miten Santerin
ongelmissa toimitaan ja odottaa vanhemman noudattavan nditd miarittelyja” (Alasuutari 2003, 122).
Saattaa olla, ettei timi ole 15 vuotta tutkimuksen ilmestymisen jilkeenkddn aivan poikkeuksellinen
kokemus vanhempien keskuudessa — valitettavasti.
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4.3 Kohtaaminen valitilassa ja rajalla

Palatkaamme ylld esitettyyn Collinsin (1980, 53-54) ajatukseen opetussuhteessa
vallitsevan Mind—Sind suhteen yksisuuntaisuudesta. Oleellista on opettajan asenne,
joka mahdollistaa oppilaan kohtaamisen ainutkertaisena yksiléni, ei ennalta mairi-
teltyjen pedagogisten toimenpiteiden kohteena (Aspelin 2014, 237). Virri kuvaa
dialogisen kasvattajan asennoitumista kasvatettavaansa kohtaan niin:

Kasvattajana oleminen merkitsee ensisijaisesti kasvattajan vastuuta kasvatettavalleen,
ldsnd olevalle yksilolle. Siksi kasvatustieto ei ole tietoa objektiivisista kasvatusmetodeista,
vaan se edellyttia kasvattajan itseymmarrystd ja valmintta kunnnella, tulkita ja_ymmdr-
tad kasvatettavaansa omana itsendan, ainutlaatuisena persoonana. (Virri 2004, 62.)

Kuuntelu ja aito kuuleminen avaavat tieti kohtaamiselle. Kohtaaminen kehittyy
kasvattajan ja kasvatettavan vilitilassa. Virrin mukaan Buberin ajattelun pohjalta
voidaan esittdd seuraavanlaiset perusperiaatteet (vaikkei tdmin kasvatusajattelussa
olekaan normeja tai ajattomia maksiimeja): Koska kasvatuksen perustana on maa-
ilma, tulee kasvattajan ja kasvatettavan vilitilassa vilittyd maailma, ei “kasvattajan
reflektoimattomia kisityksid maailmasta (mielivaltaisuutta)”. (Virri 2004, 85.) Ol-
lakseen kasvatettavan nikékulman huomioon ottavaa, vilitilan tulee kehittyd koh-
taamisessa. T4lloin kasvattaja ei redusoi kasvatettavaa omien tarpeidensa mukaisek-
si. (Vidrri 2004, 85.) Kasvattajalta asettuminen kohtaamiseen vaatii taitoa ja herk-
kyyttd. Virri (2004, 86) kuvaa kasvatuksellisen kohtaamisen kapeana rajana, jossa
kasvattajan tulee 16ytdd tasapaino etiisyyden ja liheisyyden sekd pidittymisen ja
antamisen vililld.” Opettaja—oppilas -suhteessa tillaisen tasapainon léytiminen voi
olla haastavaa, etenkin, jos opettaja uskoo oman osaamisensa ja asiantuntijuutensa
olevan kaikkein keskeisintd opetus- ja oppimistilanteessa (vrt. Laine 2008, 273).20
Opettajan (mahdollisesti reflektoimaton) halu “antaa kaikkensa” voi tehdd kohtaa-
misen mahdottomaksi.2!

Virrin (2004) tapaan T.E. Arnkil ja Seikkula (2014, 111) kirjoittavat kohtaami-
sesta rajalla: ”Dialogisuudessa polttopiste on rajapinnoilla, ihmisten viliselld alueel-

la, jolla he kohtaavat toisensa.” Aspelinin mukaan on huomionarvoista, ettei koh-

20 Syksylld 2013 Maura pohti, kuinka vaikeaa on vain osata olla hiljaa ja kuunnella lapsia. Hin kertoi
olevansa tyopiivien jilkeen aivan uupunut, kun oli monen tunnin ajan pidittdytynyt puhumasta
silloin, kun oli lasten aika ajatella ja puhua. Aidosti keskittynyt kuuntelu vei hinelti huomattavasti
energiaa — tasapainoilu pidittymisen ja antamisen vililld vaikutti olevan hinelle ruumiillista ty6ta.

21Ajatus tasapainosta opettaja—oppilas —suhteessa tulee ldhelle Rainion ja Hilpén (2017) tulkintaa
lasten toimijuuden dialektisuudesta, sen jannitteisyydestd ja ristiriitaisuudesta.
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taamisen autenttisuutta voi paittid ’ulkopuolelta”, silld merkitys syntyy juuri ihmis-
ten vilissd olevalla alueella, eletyssd suhteessa (Aspelin 2010, 132). Millaisin ehdoin
sitten voidaan ajatella kasvattajan ja kasvatettavan kohtaavan merkityksellisesti?
Miten kasvattajan tulisi kohtaamiseen asettua?
Kirjoittaessaan opettajan ja oppilaan kohtaamisesta, Collins kiteyttid Buberin
kasvatusetiikan edellytykset seuraavanlaisiksi periaatteiksi:
*  Kuuntelu: opettajan on oltava herkkini oppilaan koko olemukselle, ei
vain timin tiedollisille ja dlykkiille ominaisuuksille.
o Tietoiseksi tuleminen: opettajan on tiedostettava oppilaan erityiset tarpeet.
*  Kasvatettavan hyviksyminen: opettajan on hyviksyttdvd ja kunnioitettava
oppilaan ainutlaatuinen elimi chdoitta. (Collins 1980, 53; Ks. Virri
2004, 84.)

Collinsin kiteytys voi aiheuttaa vastalauseita arkipdivin koulukontekstissa toimivalta
opettajalta. Miten voisi olla mahdollista kohdata, kuunnella, tiedostaa ja hyviksyi
jokainen oppilas jokaisena hetkend, kun ryhmikoot kasvavat ja taustalla vellovat
kiytinnon kiireet sekd opetussuunnitelman velvoitteet??? Pitiisikéd todella hyviksya
my6s oppilaiden huono tai hiiritsevi, jopa provosoiva ja vaarallinen kiytds, ja vie-
lipd kunnioittaa sitdr Olisiko kuitenkin niin, ettd kasvatusfilosofin on helppoa huu-
della ideaalejaan hiljaisesta tydhuoneestaan, johon parikymmenpiisen oppilasryh-
min hulinat ja hilindt eivit ylti? Ehdotan, ettd vastataksemme niihin kysymyksiin,
paneudumme kohtaamiseen ja dialogisuuteen vield hieman tarkemmin. Seuraavissa

luvuissa tuon keskusteluun myds katkelmia aineistostani.

4.4 Kuuntelemisesta ja virittaytymisesta

Y14 olevan perusteella voidaan todeta, ettd yksi dialogisen kasvattajan tirkeimmistd
piirteistd on kyky ja halu kuunnella kasvatettavaansa kokonaisvaltaisena persoona-
na (Collins 1980, 53). Opettajan on oltava herkki oppilailleen ja kuunneltava heitd
tarkasti, siten, ettd voi olla kuulemalleen dynaamisesti vastaanottava (Creswell 2016,
37). On syytad korostaa, ettei toista kohti kurottautuminen ja virittdytyminen tapah-

du ainoastaan puhumisen ja kuuntelemisen kautta. Virittdytyminen on kokonaisval-

22 Alasuutarin tutkimuksessa tulee kiinnostavasti esille erdan didin haastattelussa kuuluva huoli siiti,
etti tulevan koululaisen ainutkertaisuus sivuutetaan. Aiti kantaa huolta, etti lasta ei nihdi omana
hienona itsendin. Toisaalta diti taas pelkdd, ettd koulussa huomio kiinnittyy vain lapsen kielteisiin
puoliin, miki voisi muokata kiytoksesti yhi kielteisempai. (Alasuutari 2003, 58—59.)
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taista, ruumiillista toimintaa. (Arnkil T.E.& Seikkula 2014, 123; vrt. Mauran kuvaus
kuuntelemisen vaativuudesta ylla, alaviitteessd 20.) Lisnd oleminen vaatii sekd ke-
hon ettid mielen keskittymistd kisilli olevaan hetkeen. Lisniolo vilittyy toiselle, se
ilmenee kiinnostuksena toisen puhetta kohtaan, puheen kuuntelemisena ja sithen
vastaamisena. (Laine 2008, 272.) Toisen kehonkieli, ilmeet, eleet ja ddnenpainot
kertovat, olemmeko tulleet kohdatuksi ja kuulluksi, ja ruumiimme havaitsee timin
jo ennen kuin ehdimme ajatella asiaa tietoisesti. (Arnkil T.E. & Seikkula 2014, 123.)

Toisinaan tuntuu, ettd koulussa ei ole sijaa kehollisuudelle (paitsi ehka litkunta-
ja vilitunneilla). Thminen on kuitenkin ldpikotaisin kehollinen olento, ja tima ilme-
nee virittiytymisessd, suhteissa toisiin. Ihminen syntyy suhteisiin. Stein Braten
(2007, 24) kuvaa, kuinka jo vastasyntynyt vauva virittiytyy toista kohti: alle tunnin
ikdinen vauva kykenee matkimaan aikuisen kasvojen ilmeitd, ja voi pyrkia jopa jiljit-
telemddn samankaltaisia ddnteitd kuin aikuinen. Jo muutaman viikon ikdisend vauva
kykenee virittiytyméddn ditinsd kanssa tanssinkaltaiseen kommunikointiin, jossa
ilmeet ja eleet sovittautuvat toisiinsa. Tdmi on erdidnlaista protokeskustelua ja yh-
teen liittymistd, jossa osapuolet osallistuvat ja virittdytyvit toistensa tunneilmaisui-
hin sekd ddnen ja liikkkeen tuottamiseen, kutsuen toinen toistaan tihin virittiytymi-
seen. (Briaten 2007, 24.)

Thmiset virittiytyvit toisiaan kohti my&s aivan tiedostamattaan. Aivoissa vaikut-
tavat peilineuronit saavat aikaan esimerkiksi tilanteen, jossa pientd lasta lusikalla
syOttivd aikuinen avaa oman suunsa viedessddn lusikan lapsen huulille. Toinen
esimerkki on sellainen, jossa keskustelukumppani ennakoi ja tdydentid kuuntele-
mansa henkilén lauseen. (Briaten 2007, 28.) Kehollisuuden kautta ithmiset ovat yh-
teydessd toisiinsa perustavanlaatuisilla tasoilla. Seikkula ym. (2015, 705-706) ovat
terapiaistunnoissa tutkineet, kuinka jopa potilaiden ja terapeuttien sydimen sykkeet,
verenpaine ja stressitasot virittdytyvit dialogin aikana ajoittain samankaltaisille ta-
soille ja taajuuksille toistensa kanssa.

Osa dialogia tukevasta virittiytymisestd tapahtuu tiedostamattomalla tasolla, pei-
lineuroneissa ja autonomisessa hermostossa, osa puolestaan tietoisina valintoina —
clekielend, ddnenpainoina ja ilmeind (ks. Seikkula ym. 2015). Kehon- ja ddnenkiyttd
toimivat kuitenkin my6s pdinvastaisella tavalla. Laine (2008) kuvaa, kuinka opettaja
voi luoda opetustilanteesta monologisen my6s tiedostamattaan, yksisuuntaistamalla
opetuksen esittimalld vallan merkkejd. Opettaja saattaa Laineen mukaan esimerkik-
si alkaa luennoida “luennointiddnelld” ottaen ndin tilanteen haltuun ja korostamalla
tiedollista ylivertaisuuttaan. (Laine 2008, 268.) Laineen kuvaama tilanne lienee tuttu
monelle, ja esimerkin pohjalta voi luoda mielikuvan ”luennointidanelld” luennoivan

opettajan kehonkielesti, eleistd ja ddnenpainosta. Monologinen opettaja ajaa omalla
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kiytoksellddn opiskelijat ottamaan oman ’opiskelijan tilansa”, ja vaipumaan hiljai-
suuteen. Tillaista suhdetta opettajan ja opiskelijoiden vililli on vaikeaa muuttaa
nopeasti, silli se jadhmettyy helposti yksisuuntaiseksi. (Laine 2008, 268.)

Monologisuutta viestittivd opettaja saattaa ajaa opiskelijat omaan “opiskelijan ti-
laansa” (Laine 2008), mutta nihdikseni thmiskehon virittiytymisti toisia kohti on
syytd tarkastella tarkemminkin, jos halutaan ymmirtid suhteita opettajan ja oppilai-
den vililld. Seikkula ym. (2015) kirjoittavat relationaalisesta mielesti, joka muodos-
tuu sekd niistd suhteista, joissa elimme nykyhetkessd, ettd kaikista eliméssimme
vallitsevista suhteista, “mielen ddnisti”. Ndma ulkoiset suhteet ja sisdiset ddnet ovat
lisnd kaikissa vuorovaikutustilanteissa, ja kaikki ldsndolijat muodostavat yhdessid
relationaalisen mielen. Relationaalinen mieli on aktiivinen lisndolijoiden toiminnan
synkronoitumisessa sekd kielen ettd hermoston tasolla. Timdn lisdksi relationaali-
nen mieli on aktiivinen, kun sisiiset, kehollistuneet muistot heraiavit. Ndiden sisiis-
ten muistojen merkitys rakentuu aina vastauksen hetkelld siten, ettd se on ainutker-
tainen kullekin keskustelun osallistujalle, se rakentuu kunkin tilanteen mukaisesti
suhteessa kisiteltdvidn aiheeseen. (Seikkula ym. 2015, 705.23)

Viitin, ettd Seikkulan ym. (2015) havaintoja tulisi laajentaa koulumaailmaan.
Olisi oleellista tutkina, millaisia vaikutuksia sympaattisen hermoston virittdytymisel-
li on luokkahuoneissa tapahtuvissa suhteissa ja tilanteissa. Millaisia vaikutuksia
mahtaakaan olla silld, minkilaisia kehollisia muistoja lapsella on eliminsd varrelta,
ja miten opettajan/muiden lasten toiminta tai keholliset reaktiot saattavat resonoida
nithin? Eli voisiko olla niin, ettd esimerkiksi opettajan verenpaineen nousu jossain
tilanteessa virittdd jonkun tietyn lapsen keholliset, haavoittavat, muistot aktiivisiksi,
jolloin lapsi menettid kontrollin kiytSksestddn ja toiminnastaan? Huonoimmassa
tapauksessa opettaja syyttdd lasta tdstd huonosta kiytoksestd, kun itse asiassa on
kyse sekd opettajan ettd lapsen sympaattisen hermoston reaktiosta, jota ei voi kont-
rolloida tahdonalaisesti. Millainen olisi lapsen kokemus tilanteesta, jos hdn kokisi
syyllisyyttd reaktiosta, jonka syntyyn hinelld itsellddn ei ole vastuuta — hinti syytet-
tdisiin sellaisen kehollisen muiston aktivoitumisesta, jonka on toiminnallaan aiheut-
tanut joku muu, mahdollisesti vikivaltainen vanhempi??4 Tdssd on mielestini tirked
jatkotutkimuksen paikka.

23 Kiitin emeritus-professori Jaakko Seikkulaa 24.4.2017 sihképostitse saamastani suomennosavusta.

24 Pahimmassa tapauksessa opettaja viestittiisi lapsen “huonosta kiytoksestd” timin kotiin, mistd
seurauksena voisi olla vield vanhempienkin moitteet. Millaisen minikuvan lapsi kehittiisi tillaisessa,
epdonnisessa, kielteisyyden kehdssi?
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Pohdintaa kenttidpdivikirjan pohjalta 2:

Calinilla ja Mompianilla havainnoin opettajien kehonkielts, eleitd, ilmeitd sekd pu-
humisen tapaa. Parhaimmillaan opettajat ilmensivit lisndoloa ja kiinnostustaan las-
ten sanoja kohtaan koko olemuksellaan. He kannustivat lapsia ja nuoria nojautumal-
la eteenpdin nditd kohti, hymyilemilld, nyckkiilemalld ja antamalla minimaalisia, hy-
viksyvid, vastauksia ("mmm?”, ”ah!” ja niin edelleen). Intensiivisimmissi tilanteissa
lisndolo ja keskittyminen todella vilittyi opettajien kehosta, saatoin konkreettisesti
tuntea sen. Useaan kertaan llistelin ja ihailin ilmi6td, jonka koin juuri ennen dialogin
syntymistd: tuntui, kuin ilma olisi jollain (my0Onteiselld) tavalla sdhkdistynyt, saatoin
tosiaan tuntea, ettd ’nyt, nyt lihtee!”

Toisaalta todistin my0s riipaisevia hetkid, jolloin uutena aloittanut opettaja menetti
otteensa ryhmiin. Opettajan epdjohdonmukainen tapa joko hoykkyyttda lapsia tois-
ten edessi ja kieltdd jopa viittaaminen, tai toisaalta olla puuttumatta riikeddn holmoi-
lyyn, ajoi ryhmin kaaokseen. Lapset eivit tuntuneet saavan mistddn otetta, osa heisté
kadotti jopa omat rajansa, kun opettaja ei auttanut heitd niiden muodostamisessa.?
Omassa kehossani timid opettajan ei-lisndolevuus ja epdjohdonmukaisuus (ikddn
kuin tilanteessa luovuttaminen) tuntui erikoiselta. Italiaksi kuvailin sitd sanomalla ¢
liquida”, jota on hankala kdintid suoraan suomeksi. (Liquido/a tatkoittaa kitjaimelli-
sesti mm. nestemdistd, ei-kiintedd.) Ehkd “kaasumainen” tai "haihtuva” olisi ldhelld
kuvaamaan tuntumaani opettajan liheisyydessd, en kerta kaikkiaan saanut hinestd
otetta. Voi olla, ettd lasten kehollinen tuntemus oli jotain samansuuntaista.

Toisenlainen, oikeastaan piinvastainen, havainto kehollisuudesta liittyi kielitaitooni.
Vieraillessani ensimmiisid kertoja Centro Tre’lli vuonna 2012, oli italiankielen taito-
ni kokolailla ruosteessa. Olin jonkin verran epdvarma sekd turhautunut, koska en
osannut ilmaista ajatuksiani niin monipuolisesti ja tarkasti kuin olisin halunnut. Mau-
ran kanssa keskustellessani kielitaitoni tuntui kuitenkin kohentuvan. Hinen kanssaan
kivin huomattavasti sujuvampia ja syvempid keskusteluja kuin muiden. Himmiste-
len ja ihastelen edelleen sitd voimaa, lisndoloa ja rauhaa, jotka Mauran olemuksesta
vilittyivit, jotka oma kehoni tunnisti ja hyviksyi, ja joiden avulla pdidsin tyyntyneeni
kiinni uinuvaan kielitaitooni. Jos joskus meinasin harhautua ajatuksissani tai hatailld
kadottaessani sanoja, otti Maura minua kisivarresta kiinni, katsoi ystavillisesti sil-
miini ja kehotti rauhoittumaan. Hinen kanssaan dialogisuuden kokeminen ja oppi-
minen oli hyvin kokonaisvaltaista. Sain my6s kdytinnén kokemuksen vygotskilaisella
ldhikehityksen vyohykkeelld toimimisesta (Vygotski 1982, 184—185), sekd hdivihti-
vin tuntuman sithen, miltd ummikkoina kouluun tulleista maahanmuuttajalapsista
saattaa tuntua ennen kielitaidon karttumista.

25 Mieleeni nousee jilleen Alasuutarin (2003, 108) tutkimus, jossa muuan 4iti suri sitd, ettd kotona
lapsi on aivan erilainen kuin koulussa. Kotona ja harrastuksissa lapsi on didin mukaan sympaattinen,
kuuntelee, tottelee ja halailee, mutta koulussa kakspidinen hirvié”. Olisi kiinnostavaa tietdd, mitka
tekijdt saivat lapsen koulussa kéyttiytymédn niin eri tavalla kuin vapaa-ajalla.
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4.5 Ainutlaatuinen lapsi, juuri nyt, tassa

Laaja-alaisesta osaamisestaan ja kokemuksestaan huolimatta pisimmillekin koulu-
tettu kasvatus- ja opetusalan ammattilainen on lapsen kohdatessaan aina uuden
ddrelld. Kaikesta kasvatus- ja opetustiedostaan huolimatta opettajalla ei ole padsyi
lapsen ainutlaatuiseen elimintilanteeseen: kasvatettava on kasvattajalleen yhti aikaa
tuttu ja tuntematon (Virri 2004, 62). Juho Hotanen (2010, 147) toteaa, kirjoittaes-

saan Maurice Merleau-Pontyn filosofiasta:

Toinen on minulle samaan aikaan libelld ja etidlla: ymmarrin hantd ja voimme kommnnikoi-
da, mutta en kuitenkaan koe sitd, mitd han kokee, enkd nde maatlmaa hanen nakiokulmas-

taan.

Jokaisen nidkokulma on ainutlaatuinen, ja ruumiillisuutemme takia on mahdotonta,
ettd kukaan muu havainnoisi ja kokisi maailmaa juuri samasta nikokulmasta kuin
mini itse — kukaan muu ei voi ottaa minun ruumiini ajassa ja tilassa tdyttimaid paik-
kaa (Pénni 1996, 24). Vaikka kuinka kovasti haluaisin ja koettaisin toista vakuuttaa,
hinestd ei koskaan tule samanlaista kuin mind olen, eikd hin voi havainnoida ja
kokea juuri samalla tavalla kuin mini itse. Samaa asiaa voi ajatella kiddnteisesti: en
voi koskaan, vaikka kuinka haluaisin, kokea maailmaa jonkun toisen nikékulmasta.
Koulukontekstissa timi tarkoittaa sitd, ettel opettaja voi padstd lapsen nikokul-
maan, sithen pisteeseen, josta lapsi maailmaa havainnoi ja kokee. Kaikesta koulu-
tuksestaan ja kokemuksestaan huolimatta opettaja on jokaisen lapsen kohdalla uu-
den ja ainutlaatuisen ddrelld (vrt. Virri 2004, 62).
Olli-Jukka Jokisaari kirjoittaa (2017, 31-32):

Itsensi habmottaminen ja omien pdamddrien tarkasteln edellyttavat toisten nakokulmaa. Y leinen
nakokulma ei ole oikeaksi osoitettn virallinen totuns, joka yksilin olisi omaksuttava. Y ksilon
ajallinen ja kehollinen kokemus itsestidan maailmassa herdttia kysymyksid sekd maailman etti
oman itsen olemisen merkityksista. [---]Kasvatustapabtumassa onkin kunnioitettava niita erilai-

sia subjektiivisia tulkintoja, joita kasvatettava luo.26

26 Bn malta olla lainaamatta Olle Osterbergin (Fischbein & Osterberg 2009) kuvausta omasta koke-
muksestaan 1960-luvun lopusta. Katkelma on kuin karnevalisoitu kuvaus monologisen opettajan
toiminnasta, ja siind resonoivat niin lasten ainutkertainen elimi, opettajien kaipuu ennalta arvatta-
vaan kuin takertuminen (kuvitteelliseen?) auktoriteettiasemaankin. ”Syksylld 1969 [---] piti seitsemin-
nen luokan syyslukukauden opetus aloittaa perehtymilld aiheeseen ”Timin piivin nuori”. Ruotsin
radion toimittama oppiaineisto oli eti syisti myohissd, ja syntyi suurta himmennysti ja avuttomuutta.
Miti me nyt teemme? Meilld ei ollut oppikirjoja ja tyévihkoja. Kun vihidn hienovaraisesti kysyin,
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Dialogisuuteen pyrkivin opettajan on muistettava Emmanuel Levinasin ajatus siitd,
ettd toinen on aina enemmin kuin voin koskaan kisittdd (Levinas 1996). Juuri tima
on ainutkertaisuuden myontimistd ja hyviksymistd: sen oivaltaminen, ettd profes-
siostaan ja auktoriteettiasemastaan huolimatta opettajan ei pidd uskotella itselleen
tietdvinsd paremmin, tietdvinsi ja tuntevansa lapsen “oikein”. Toinen on aina eri-
lainen ja osittain tuntematon, mutta juuri timin hyviksyminen mahdollistaa dialo-
gin ja tekee sen tarpeelliseksi (Arnkil T.E. & Seikkula 2014, 20; Huttunen 1999, 53,
54; Huttunen 2008, 255, 2506).

Y14 esitettyd kooten voidaan todeta ettei lapsen ainutkertaisuuden hyviksymi-
sen tarvitse tarkoittaa huonon tai jopa vaarallisen kidytoksen hyviksymistd. On
tiettyjd asioita, joita opettajan ei pidd koulussa sallia, ja tdstd on jo yleisen turvalli-
suudenkin nimissi pidettdva kiinni. Sddnt6jen noudattaminen ja rajojen asettaminen
eivat kuitenkaan tarkoita lapsen persoonan ainutkertaisuuden sivuuttamista — itse
asiassa ne jopa tukevat dialogisuutta. Tdhin palaan my6hemmin, luvussa 7.

Kuten ylld on todettu, saavuttaakseen hetkellisid Mini—Sind-kohtaamisia, opetta-
jan on asennoiduttava oppilaaseen ainutkertaisena yksiléni, ei ennalta mairiteltyjen
pedagogisten toimenpiteiden kohteena (Aspelin 2014, 237). Vastavuoroisuuden ja
ymmirtimyksen puute muuttaa Mind—Sind-suhteen Mind—Se-suhteeksi, jossa oppi-
las nihdddn vilineeni, jonka avulla opetussuunnitelman tavoitteet voidaan saavut-
taa (Fischbein & Osterberg 2009, 268).27 Ennalta miirittyihin suunnitelmiin ja
toimenpiteisiin tukeutuminen voisi olla opettajalle tuttu ja turvallinen valinta. Oppi-
laiden, lasten, elimi ei kuitenkaan ole ennalta arvattavaa tai hallittavissa olevaa, ja
hallintaan pyrkiminen sotisi dialogisuutta vastaan. Yrittdessddn palauttaa kasittimit-
tomit asiat tuttuun ja hallittavissa olevaan, henkil6 eldd monologissa (Virri 2004,
76). Auktoriteettiasemansa menettdmistd pelkddvd opettaja voi kokea aitoon dialo-
giin pyrkimisen kiytinnon opetustilanteessa varsin vaikeana, silld se vaatii radikaa-
listi erilaita asennetta kuin mihin perinteisessd opetuksessa on totuttu (Huttunen
1999, 53; Huttunen 2008, 255). Metsipelto ym. (2017, 14) kuvaavat dialogista opet-
tamista ty6ssddn kokeilevien opettajien kokemasta epavarmuudesta, joka liittyi op-

pilaiden pienryhmissd tapahtuvien keskustelujen ulkopuolelle jittiytymisestd. Vah-

voisimmeko tiedustella oppilailta, siis niiltd, jotka olivat timédn pdivin nuoria, huomasin, kuinka
monen opettajan katseesta kuvastui ahdistus. Eihdn voida tietdd, mitd tapahtuu, ja millaisia vastauksia
saadaan.” (Fischbein & Osterberg 2009, 187-188.)

27 Nihdidkseni on hieman nurinkurista, ettd kirjoittacssaan dialogisesta opettamisesta, Metsdpelto ym.
(2017, 106) toteavat: ”Opettajan tyGtapojen vakiinnuttamisen kannalta onkin keskeistd tunnistaa, ettd
oppilaat ovat dialogisuuden resurssi.” Tillainen vilineellinen kieli vesittdd mielestini pyrkimyksen
aitoon dialogisuuteen. Tosin kyseinen tutkimus kisittelee dialogia keskustelun merkityksessd, joten
voitaneen ajatella, ettd kyse on enemminkin dialogi- ja dialogisuus-kisitteiden laajuudesta ja monitul-
kintaisuudesta.
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vat hallintakeinot saattavat vihentdd epidvarmuuden tunnetta lisdtessdidn toisen toi-
minnan ennustavuutta, mutta samalla ne jittdvit kuulematta toisten ainutlaatuiset
ddnet ja kaventavat niin dialogista tilaa (Arnkil T.E. ja Seikkula 2014, 28).

Y14 sanottu ei kuitenkaan tarkoita, ettd opettajan olisi hyldttivd suunnitelmansa
ja ennalta pohtimansa pedagogiset toimenpiteet ollakseen dialoginen. Suunnitelmia
ja ennalta mietittyjd toimenpiteitd tarvitaan opettajan tyGssd, mutta niiden rinnalle
mahtuu herkkyys olla ldsnd tissd ja nyt.28 Laine (2008) kirjoittaa, ettd lisnd oleva
opettaja el toteuta vain opetussuunnitelmaansa, vaan on avoin tilanteesta nousevil-
le, toisten omintakeisille ddnille. Niitd 4dnid voi hinen mukaansa syntyi sallivassa,
moniddnisessd ilmastossa, ja niiden avulla syntyy ennakoimattomia oppimistilantei-
ta. (Laine 2008, 272.) T.E. Arnkil ja Seikkula (2014, 110) toteavat: ’[---] kohtaami-
selle on tarjolla vain nykyhetki, ja dialogien tila avataan tai jatetddn avaamatta juuri
siind.” On opettajan valinnasta kiinni, avaako hin tuon tilan, vai sivuuttaako koh-
taamisen esimerkiksi vedoten mielessddn kiireeseen.

Virri (2004, 87) toteaa Buberin kasvatusideaalina olevan ihmisen, joka pystyy
vastaamaan joustavasti “vaihtelevien tilanteiden ainutlaatuisiin vaatimuksiin”.2?
Opettajan ja oppilaan vilisessd suhteessa onkin aina ldsnd yllityksellisyys (Aspelin
2014, 239). Lasten odottamattomat vastaukset ja ilmaukset tarjoavat opettajalle
haasteen, mutta my6s ainutlaatuisen mahdollisuuden kuulla ja nidhdi lapsen juuri
sellaisena kuin tdmi on. Kai Alhanen (2016, 63) kirjoittaa kauniisti, kuinka “puhu-
essaan vilpittdmisti senhetkisesti kokemuksestaan ihminen tulee samalla ilmais-
seeksi toiselle: "TAmd olen mind. Juuri nyt, tissd.”

Metsédpelto ym. (2017, 15) kirjoittavat jannitteisestd suhteesta, joka vallitsee dia-
logisuuteen pyrkivin opettajan avoimen ja joustavan toiminnan ja koulumaailman
tiukkojen tavoitteiden ja aikaraamien valilli. Suunnitelmallisuuden ja yllittivyyden
vilimaastossa tasapainoileminen vaatii taitoa ja herkkyyttd, mutta taitava opettaja
osaa my0Os hyodyntdd lasten ja nuorten yllittdvit vastaukset ja odottamatta esiin

nousevat teemat (Fermani 2008). Itse asiassa, vasta tima tasapainoileminen ja odot-

28 Rainio ja Marjanovic-Shane kuvaavat artikkelissaan (2013) teini-ikdisen Seanin ambivalenssia teat-
teriesityksen luomisessa ja rooliin asettumisessa. Esityksen ohjaajan kyky olla tille ambivalenssille
ldsnd mahdollistaa Seanin toimijuuden, samaan tapaan kuin herkin ja ldsni olevan opettajan toiminta
voi mahdollistaa lapsen kohtaamisen dialogisesti tilanteiden yllittivyydestd huolimatta — tai periti
juuri yllttivyyden ansiosta.

2 Aristoteleen kisite fronesis tarkoittaa kiytinnollistd jirked tai kdytinnollistd viisautta (Niinivirta
2014, 286; 2017). Knuuttila (1989, 242) toteaa: ”Kiytinndllinen jirki liittyy toimintaan, jossa padmaa-
rd tai tulos ei ole aktiviteetista erillinen kuten tekemisessd, vaan toteutuu siind.” Tédssd yhteydessd
todettakoon, ettd fronesiksien avulla voidaan kuvata harjaantumisen kautta saavutettua kidytinnén
viisautta, jolla opettaja kykenee moninaisia mahdollisuuksia sisdltivissi tilanteessa tekemddn hyvin
elimin kannalta parhaita ratkaisuja. (Niinivirta 2014, 2017; Noel 1999, 283.) Nihdikseni tissa tullaan
ldhelle Buberin kasvatusideaalia.
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tamattomien ajatusten kuunteleminen ja hyviksyminen mahdollistaa opetuksen
rakentamisen juuri kyseessd oleville oppilaille mielekkaiksi (vrt. Laine 2008). Myos
Metsdpelto ym. (2017, 14) toteavat omassa tutkimuksessaan, ettid dialogisuuden
esiintymisessid opetustuokioiden aikana, on oppilaiden spontaaneilla aloitteilla ja
opettajan niille antamalla tilalla tunnistettava merkitys. Tillainen spontaanius,
“odottamaton”, on yksi keskustelevan didaktiikan kulmakivisti, ja palaankin sithen

seuraavassa luvussa 5.
Pohdintaa kenttdpdivikirjan pohjalta 3:

Keskustelimme Mauran kanssa 24.2.2012 edellisen aamun oppitunnista. Tunti sai al-
kunsa vield italiaa taitamattoman, pakistanilaisen lapsen, harjoittelemista urdun kie-
len aakkosista ja johti analyyttisiin, kielitieteellisiin pohdintoihin. Keskustelun aikana
Terran 7-vuotiaat lapset rakensivat ja mallinsivat jaottelun kirjaimen nimen, kirjain-
merkin ja ddn(te)en vililli. (Lasten pohdinta oli tosiaankin himmistyttdvin perus-
teellista, ja teki minuun entisend kielenopiskelijana vaikutuksen.) Keskustelu johti
vield metakognitiiviselle tasolle, jolla pohdittiin osaamista ja oppimista.

”Ne pienet persoonat!” Maura sanoi, ja totesi, ettei koskaan voi etukiteen tietdd, mi-
td néilld pikku persoonilla on ajatuksissaan. Ei hin voinut ennalta arvella ja odottaa,
mihin keskustelu johtaisi. Pohdinta ja keskustelu tapahtui tissd ja nyt —hetkessd, las-
ten ainutlaatuisia ajatuksia kunnioittaen.

Metsépelto ym. (2017, 8) kirjoittavat, kuinka opettaja usein tavoittelee kysymyksil-
lidn ennalta midrdttyd vastausta, ja antaa sitten oppilaalle palautetta esimerkiksi
siitd, oliko vastaus oikein. Federica Bottari (2008) pohtii, mitd seurauksia on ope-
tuksen perustamisesta oikeiden vastausten saavuttamiselle sen sijaan, ettd opettaja

antaisi tilaa lasten ja nuorten aidolle ymmirrykselle:

Sekd opiskelija etti opettaja tulevat banalisoiduiksi: opiskelija sen tibden, ettei han ota
kayttion ymmdrtimisen Strategioita, Roska riittid, ettd han mmistaa ja vastaa ennalta
arvattavien odotusten mukaisesti; opettaja sen tahden, ettd esittdessiin epioikentetinja
kysymyksid?0, joibin tietdd vastauksen valmiiksi, han ei osallistu nuorten oppimispro-
sesszin. (Bottari 2008, 212. Painotus alkuperiinen, kidnnés MA.)

30 Palaan myds oikeutettuihin ja epdoikeutettuihin kysymyksiin luvussa 5. Kisitteet ovat keskustele-
van didaktiikan ydinsisaltoa.
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Laine (2008) puolestaan toteaa:

Vasta opiskeljjoita kuuntelemalla opettaja voi todella ymmdrtai libemmin, millainen
opiskelijoiden perspektiivi opiskeltavaan asiaan on, ja miten opetusta kannattaisi sen
mukaan rakentaa. Tdllainen tilanteiden mukana eliminen edellyttai opettajalta nskal-
lusta luopna aiemmista sunnnitelmistaan ja beittaytyd nuteen suuntaan. Tamd on erityi-
sen vaikeaa, jos uskoo oman asiantuntijuntensa olevan opettamisen ydintd. (Laine
2008, 272-273.)

Laine (2008) ja Bottari (2008) kirjoittavat opettamisesta, mutta nihdikseni ajatus on
rinnasteinen Virrin kuvaamaan kasvatuksen eettisyyteen. Virrin mukaan:

kysymys kasvatuksen eettisyydesta on pelkistettivissa muotoon: tapahtuuko kasvatus las-
ta varten vai onko se lapsen kasvatusta jotain munta varten? Jotain munta varten olevas-
Sa kasvatuksessa (funktionaalisessa kasvatuksessa) lapsi asettun kasvattajan odotusho-
risontissa_jotta-struktunriin, jota luonnehtivat kausaaliajattelu ja nykyisyyden toissijai-
suns.(Virri 2004, 101.)

Kuunnellessaan aidosti oppilaiden 44dnii ja uskaltaessaan Laineen (2008) kuvaamalla
tavalla luopua aiemmista suunnitelmistaan ja heittiytyessiin uuteen suuntaan, opet-
taja toimii nihdidkseni eettisen kasvattajan tavoin. Ottaessaan lihtSkohdakseen
oppilaiden merkityshorisontit, lihtokohdat, kokemukset, ajatukset ja kehollisuuden
(Laine 2008, 272) — siis oppilaan kokonaisvaltaisen persoonan — juuri nyt, nykyhet-
kessd3!, opettaja vastustaa oppilaiden asettamista Virrin (2004, 101) kuvaamaan
jotta-struktuuriin (ks. lainaus ylld). Tdlléin opettajan odotushorisontti ei sulje pois
oppilaiden merkityshorisontteja, vaan piinvastoin pyrkii aidosti ymmartimiin niitd
ja ottamaan ne opetuksensa lihtokohdiksi. Tietenkddn ei ole mahdollista tdysin
sivuuttaa koululaitoksen tavoitteellisuutta, joka asettaa oppilaat ja opiskelijat aina
jonkinlaiseen funktionaalisen kasvatuksen kenttddn. Oleellista mielestini kuitenkin
on, ettd opettajalla on tistd huolimatta mahdollisuus avata lasten ja nuorten per-
spektiivistd alkunsa saavia polkuja, jos hin vain valitsee tehdi niin.

Opettajan on my6s oltava valmis oppimaan oppilailtaan (Creswell 2016, 37;
Fermani 2008) — dialoginen kasvattaja hyviksyy itsckasvatuksen dialogisen suhteen
olennaisena osana (Virri 2004, 84). Maura kiteytti asian hirtehiseen tapaansa
21.11.2013 todetessaan, ettd on kollegoistakin hinelle iloa tydssi ollut, mutta lapsil-

31 Dewey (2015a, 21) kitjoittaa: ’Children proverbially live in the present; that is not only a fact not
to be evaded, but it is an excellence. The future just as future lacks urgency and body. To get ready
for something, one knows not what or why, is to throw away the leverage that exists, and to seek for
motive power in a vague change.”
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ta hdn on paljon enemmin oppinut. Tdhin palaan my6hemmin luvussa 5, Annan ja
keskikoulun kirjallisuudentunnin kautta.

4.6 Pieni kohtaaminen musiikintunnilla

Tahdon alla olevalla kuvauksella havainnollistaa Virrin (2004, 87) muotoilemaa
joustavaa vastaamista vaihtelevien tilanteiden ainutlaatuisiin vaatimuksiin sekd opet-
tajan ja oppilaan vilisessd suhteessa vallitsevaa yllatyksellisyyttd (Aspelin 2014, 239).
Kyseessd on katkelma Suomen-tyStovereilleni 6.11.2013 ldhettimiéstini sdhk&pos-
tista. Kuvaan siind neljinnen luokan musiikintuntia, jonka aikana tapahtuu pieni
kohtaaminen, pienoisdialogi, opettajan ja Lauran vililli. (Laura on vakavasti kehi-
tysvammainen, autistinen lapsi, joka ei osaa puhua, eikd kommunikoida juuri muu-
tenkaan. Kukaan tiedd, miten hin maailman kokee ja ymmairtda. Ks. Calini-koulun
kuvaus, luku 2.) Tilanne oli nopea ja arkipiivdinen, mutta kuvaa mielestini kauniisti

opettajan lisnioloa ja vilpitdntd halua kuunnella lasta.

[---] kohtaamiset ja ”pikkudialogit” voivat syntyd hividvin pienessikin hetkessi: ai-
dossa ldsndolossa, jossa kiinnostuneina ja kunnioittaen kurotutaan toista kohti.
5.11.[2013] seurailin musiikintuntia, jolla tillainen pienoisdialogi syntyi opettajan val-
tavan herkkyyden ansiosta. Soitettiin kapuloilla, lapsi kerrallaan soitti haluamansa
rytmin ja muut toistivat sen. Muutama lapsi oli vuorollaan soittanut mallin, ja opetta-
ja kddntyi seuraavaa lasta kohti. Yhtikkid [aiemmin poissaolevana vaellellut] Laura
nappasi “helistimensid” (tukevahko kapula, johon on kiinnitetty pienoissymbaaleja) ja
161 sitd useita kertoja pOytdd vasten. Opettaja rekisterdi timin vilittémasti, laski
ly6nnit ja sitten soitti sen vield malliksi muille, ja kaikki toistivat. Laura soitti heti uu-
den sarjan, jonka opettaja [---] onnistui laskemaan, ja jilleen se toistettiin yhdessa.
Laura laski soittimensa kisistddn, ja muut jatkoivat rytmiharjoitusta omilla vuoroil-
laan. Oli éllistyttdvad, miten opettaja ehti laskea Lauran soittamien sarjojen lyonnit
alusta asti, silld hinelld oli toinen toiminta kdynnissd tytdn aloittaessa. Ihailen valta-
vasti opettajien herkkyyttd ja taitoa tehdéd salamannopeita valintoja.

(Sihkopostilainaus 1)

Emme voi tietdd, miten Laura koki tilanteen, silld hinelld ei ollut kykyéd kuvata sitd
sanoin. Merkityksellistd on, ettd Lavinia vastasi Lauran kutsuun, huomioi timin
aloitteen ja yhtyi rytmien “keskusteluun”. Laura sai vahvistuksen toiminnalleen ja

olemassaololleen, ymmarsi hin sita tai el.
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Ylld olen kisitellyt dialogisuutta filosofian ja kasvatustieteiden viitekehyksessa.
Edellisessd luvussa avasin dialogin kisitettd kognition, kielitieteen ja sosiaalitietei-
den nikokulmasta. Seuraavassa luvussa ndmi eri lihestymistavat ja ndkdékulmat
punoutuvat yhteen. Kuvaan Centro Tre —koulun toimintatutkimusryhmin opetus-
filosofiaa, keskustelevaa didaktiikkaa, joka vaikuttaa pohjautuvan dialogisuuden
ydinajatuksiin.
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5 KESKUSTELEVA DIDAKTIIKKA KOHTAAMISEN
JA DEMOKRATIAN MAHDOLLISTAJANA

22.2.2012 kivelin Centro Tre’n rehtorin, Angela Battagliolan, perdssd alas Calini-
koulun kiytivin rappusia. IThmettelin, mistd kiireisen koulutyén keskelld 16ytyy aikaa
lasten odottamattomille kysymyksille ja syvilliselle oppimiselle. Battagliola lihes len-
nihti ympiri ja alkoi kiivaasti puhua Afrikan uudesta kolonalisaatiosta, siitd, kuinka
linsimaat tunkeutuvat viljelemddn ja rohmuamaan biopolttoaineita. Hin puuskahti,
kuinka sokeita olemme tille — ja jos emme opeta lapsia nikemiin todella, mitd oi-
kein opetamme? On opetettava vihemmin asioita, syvillisemmin, ruokittava todel-
lista oppimista, totesi Battagliola, ja jatkoimme matkaamme rappusissa.

(Pohdintaa kenttdpdivikirjan pohjalta 4)

Alemmissa luvuissa olen lihestynyt dialogia ja dialogisuutta muun muassa kielitie-
teen, kognitiotieteen ja filosofian nikékulmista, lyhyesti myds kidytinnén opetuksen
kannalta. Tdssd luvussa tarkastelen dialogisuuden ja demokratian mahdollisuuksia
keskustelevan didaktitkan avulla Centro Tre -koulussa. Peilaan Centro Tre’n toi-
mintatutkimusryhmin opettajien tyOskentelytapaa ja —filosofiaa edelld esitettyihin
dialogisuuden periaatteisiin. Dialogin tarkempaan erittelyyn keskityn tutkimuksen

tuloksia kisittelevissa luvuissa 6 ja 7.

5.1 Keskusteleva didaktiikka

Istituto Comprensivo di Brescia, Centro Tre on koulu, jonka pedagoginen ote no-
jautuu toisen kunnioittamiseen ja hyviksymiseen. Koulun jo elikkeelle jddnyt rehto-
ri Angela Battagliola toteaa, ettd Centro Tre’ti on 1980-luvulta asti kehitetty kou-
luksi, joka kykenee ottamaan vastaan kaikki ja edistimidn heidin mahdollisuuksi-
aan, kouluksi, joka antaa aikaa kiytinnolle seki todelliselle kasvatukselle kohti aja-
tuksen ja sanan vapautta. (Battagliola 2008, 13; 2012, 18.) Hyvien kiytintojen luo-
minen ja kehittiminen on ollut tydlds prosessi, joka on vaatinut henkil6kunnalta
paljon sitoutumista. Koulussa on vuodesta 2003 alkaen kehitetty Paolo Perticarin,
Bergamon yliopiston kasvatustieteiden professorin, johdolla keskustelevaa didak-
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tilkkaa (didattica conversazionale), jonka pyrkimykseni on tukea oppilaiden kasvua
itsendiseen, suvaitsevaiseen ja kriittiseen ajatteluun. Kiytinnon tarve keskustelevalle
didaktiikalle on kummunnut muun muassa oppilastyhmien heterogeenisyydesti:
Centro Tre’n oppilaista suuri osa — jopa 70 % — on maahanmuuttajia, ja my0s eri-
tyistd tukea tarvitsevia lapsia on paljon. (Perticari 2008, 2012.)

Laajemmin ajateltuna keskustelevan didaktiikan ajattelutapa pyrkii vastaamaan
jalkimodernin aikakautemme asettamiin haasteisiin. Battagliola kirjoittaa kouluista,
jossa edetddn kiireelld kysymittd, mitd eteenpiin vilitetddn. Hinen mukaansa sellai-
sissa kouluissa ei nosteta esiin tietoisuuden kasvattamisen ongelmaa. Sivuun jii
my6s Sokrateen polis-kidsitteen mielessd ymmirrettivd huolenpito itsesti ja toisesta.
Battagliola toteaa, ettd opettajien on vilttimatontd 16ytdd uudelleen todellinen pai-
deia, joka tekee koulusta maailman, jossa elimi ja ajatus muodostavat yhden koko-
naisuuden. (Battagliola 2012, 25.)32

Perticari toteaa, kuinka linsimainen kulutushysteria, yksilollisyyden (ja jopa it-
sekkyyden) ihannointi, ympiristokriisit, teknologian huikaisevan kasvun aikaansaa-
ma informaatiodhky ja timidn my6td tiedon sirpaloituminen ja ajattelun banalisoi-
tuminen, pakottavat koulun valtavien haasteiden eteen. Keskusteleva didaktiikka
pyrkii tukemaan oppilaiden kykyi ajatella kriittisesti ja monitahoisesti, omaa ajatte-
luaan ja oppimistaan analysoiden. (Perticari 2008, 2012.) Se pyrkii sanomaan rohke-
asti ’ei” esimerkiksi tehokkuusajattelulle, opettajan sanan ylivoimalle, moralisimille
ja BEurooppa-keskeiselle antroposentrismille. Vastaavasti se pyrkii sanomaan “kylld”
muun muassa opettamisen moninaisuudelle, odottamattoman vastaanottamiselle
sekd tunteiden ja ruumiillisuuden keskeisyydelle. (Battagliola 2012, 26.)

Keskusteleva opetus antaa suuren painoarvon oppilasryhmille ja inkluusiolle —
jokainen oppilas rikastuttaa ryhmii omilla erityispiirteillddn, ja ryhmissd ajattelemi-
nen ja toimiminen kasvattavat yhteistyokykyjd, osallisuutta, suvaitsevaisuutta seki
demokraattista ajattelua. (Perticari 2008, 2012.)33 Perticarin ajatukset vaikuttavat
olevan sukua Deweyn nikemyksille demokratiasta. Kai Alhanen kuvaa niitd nike-
myksid kirjassaan John Deweyn kokemusfilosofia (2013). Alhanen kirjoittaa, ettd

yksi Deweyn nimedmistd koulun tehtivistd on

32 Suomalaisen tietosanakirjan (1992) mukaan paideia on “kasvatuksen ja sivistyksen kokonaisuus,
tavoiteltava ihmisihanne. Antiikista periisin oleva paideia-ajatus on vaikuttanut keskeisesti humanis-
min myShempiin traditioon.”
3 Metsipelto ym. (2017, 17) puolestaan toteavat tutkimuksessaan, ettd opettajat kokivat oppilasryh-
man heterogeenisyyden hankaloittavan dialogisuuden toteuttamista. Mahtaako timi heijastella opet-
tajien epdvarmuutta tai pelkoa?
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tasapainottaa ja laajentaa oppilaiden ymparististain saamia vaikutteita. Konlun
tulee pyrkid siihen, ettd jokainen oppilas saa tilaisunksia ylittia alkuperdisen kasvuym-
pdristinsd rajoitteet ja tulla yhteyteen laajemman sosiokulttuurisen ympdristin kanssa.
Téma tebtavi tulee erityisen tirkedksi yhteiskunnassa, jossa erilaiset sosiaaliset ryhmit
ovat jatkuvasti vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. (Alhanen 2013, 140.)34

Alhanen jatkaa, etti Deweyn mukaan oppilas voi koulussa tiedostaa oman toimin-
tansa merkityksen muille sekd muiden toiminnan merkityksen itselleen. Hin kirjoit-
taa, ettd koulun tehtivind on myds avartaa sitd oppilaiden kisitystd, joka heilld on
sosiaalisesta ymparistostidin. Tdmin tiedostetun sosiaalinen ympdristén tulisi lopul-
ta ulottua kaikkiin ihmisiin ja kulttuureihin sekd eri thmisryhmien vililld tapahtu-
vaan yhteistoimintaan. Alhasen sanoin, timid on Deweyn mielestd “yksi koulun
tirkeimmistd tehtdvistd demokraattisessa yhteiskunnassa”. (Alhanen 2013, 141.)
T.E. Arnkil ja Seikkula toteavat, ettd ”’[---] dialoginen opetus [ja] kasvatus [---] pyt-
kivit edistimain osallisuntta elaminballintaan keskindisissa subteissa elden.” (T.E. Arnkil
& Seikkula 2015, 29.)3

Deweyn sekd T.E. Arnkilin ja Seikkulan ajatukset konkretisoituvat keskustelevaa
didaktiikkaa toteuttavien opettajien ja heiddn oppilaidensa arjessa. Inkluusion ai-
kaansaama moninaisuus takaa sen, ettd hyvin erilaisista liht6kohdista tulevat lapset
voivat laajentaa ajatus- ja kokemusmaailmaansa yhteisissid keskusteluissa.3¢ Ryhmin
keskindisten suhteiden rakentamiseen sekd keskustelun syntymiseen ja laajenemi-
seen tarvitaan kuitenkin opettajan apua ja ymmarrystd. Tdhin palaan alla.

5.2 Opettajien toimintatutkimusryhma eli Gruppo

Osa Centro Tre’n opettajista muodostaa toimintatutkimusrtyhman (I/ gruppo di ricer-
ca/ azione, ”Gruppo”), jonka tehtivini on dokumentoida, analysoida ja edelleen
kehittdd opetustyotd keskustelevan didaktiikan puitteissa.3” Bianca Neva (2008)

34 Painotus alkuperiinen.

35 Painotus alkuperiinen.

36 Bourdieu ja Passeron (1990) kirjoittavat, miten koulusysteemi ja sen kieli uusintavat yhteiskunnan
valtakulttuuria ja luokkajakoa. Nienniisesti neutraalin ja tasa-arvoisen koulun voidaan tdstd syystd
ajatella olevan hyvin ei-neutraalin ja epitasa-arvoisen. Terran kontekstissa voitaneen ajatella, etti
yhteisissi dialogeissa eri lasten kotiympdristdjen tarjoamalla kulttuurisella pazomalla oli mahdollisuus
”paisti kiertoon”, kaikkien yhteiseksi hyviksi.

37 Suurin osa koulun opettajista ty6skentelee ”perinteiselld” tavalla, ja joissakin tapauksissa tapa on
havaintojeni mukaan toden totta perinteinen, jopa autoritddrinen ja saneleva.
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pohtii opettajan asennoitumista toimintatutkimukseen keskustelevan didaktiikan
toteuttamisessa. Hin pitdd toimintatutkimusta — jonka strategiat ovat hinen mieles-
tddn usein jo olemassa opettajien didaktisissa kdytinnoissd, vaikkeivit vilttimattd
tietoisella tai intentionaalisella tavalla — tirkedni useammastakin eri syystid. Ensin-
nikin se asettaa opettajan noyriksi kuuntelijaksi, joka uudelleen arvioi jatkuvasti
omaa didaktista toimintaansa. Toiseksi toimintatutkimus vaatii, ettd ajan hukkaami-
sen pelko eliminoidaan; se vaatii, ettei opetusta redusoida sarjaksi selityksid (vaikka
ne olisivatkin epistemologisesti miten loistavia tahansa), jotka vaativat oppilaalta
viliténtd vastaamista ja ymmairtdmistd. Kolmanneksi, toimintatutkimus saa opetta-
jan muistamaan lisnd olevan oppilasryhmin, jonka ajattelutapojen ja eliminkoke-
musten kirjo tuo kouluun oman historiansa. (Neva 2008.)

Centro Tre —koulun toimintatutkimusryhmissd toimintatutkimus todella elda
kiytinndssd, eikd jdd kauniiksi sanoiksi tydryhmien suunnitelmiin. Gruppon opetta-
jat ovat nihneet toimintatutkimuksen tirkednd ja jaksaneet jatkaa ty6td useita vuo-
sia, huolimatta sen tydldydesti ja raskaudesta. Battagliola kirjoittaa, kuinka opettajat,
sietdessdin yrittimisen ja uudelleen yrittimisen ponnistelua, ovat oppineet, kuinka
olecllinen asema on kognitiivisella konfliktilla. (Ks. myds luku 3 ja Markova ym.
2007, 6.) Kognitiivinen konflikti saa alkunsa kdytinndstd, jossa toisen ajatusten
kuunteleminen mahdollistaa kaikkien lasten tuntemisen ja kunnioittamisen. Tiéllai-
nen kidytintd ruokkii sen tiedostamista, ettd nikékulmien moninaisuus muodostaa
rikkauden kaikille. Opettajat ovat oppineet, ettd odottamattoman vastaanottaminen
on haaste, joka tekee kasvattamisesta ja opettamisesta tissd-ja-nyt —hetkessd tapah-
tuvaa toimintaa, joka on avoinna toiselle. (Battagliola 2008, 17.) Battagliola toteaa
toimintatutkimuksen keskidssd olleen koko ajan sellaisten toimintatapojen kiynnis-
timisen, jotka voivat tehdd koulusta merkityksellisen paikan. Tall6in seki lapset ettd
aikuiset saavat mahdollisuuden kasvaa yhdessd sosiaalisesti vastuullisina henkil6ini,
ja titen avoimina vastavuoroiselle kohtaamiselle, dialogille ja kunnioitukselle. (Bat-
tagliola 2012, 22.)

Battagliolan sanat saavat resonanssipintaa Deweyn demokratiaa koskevista aja-
tuksista. Alhanen kirjoittaa:

Dewey ajattelee, etti ristiriidat ovat viistamiton osa ihmisten yhteistoimintaa ja etti ne
ovat vilttamidttimid kokemuksen kehittymiselle. Tdstd syysta demokratian edistimisen
on perustuttava tietynlaiseen dlylliseen ja emotionaaliseen asennoitumiseen ibmisten ybteis-
toiminnassa ilmenevid ristiriitoja kobtaan. On vankasti uskottava yhteistoiminnas-
sa tapahtuvaan oppimiseen — myos silloin, kun inhimilliset tarpeet, uskomukset ja
pddmiddrat erottavat ihmisyksilot toisistaan. Ristiriitoja tulee Rdsitella asetelmina, joissa
toisten ihmisten esittamat nikemykset pakottavat meiddt pobtimaan ja ilmaisemaan tar-
kemmin ja monipuolisemmin omia Rdasityksidmme ja arvioimaan Rriittisesti uskommnsi-
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amme ja arvojamme seRd niiden taustalla vaikuttavia kokemnksia. (Alhanen 2013,
236.)38

Toisinaan siis inhimilliset tarpeet, uskomukset ja pddmadrit erottavat toisinaan ih-
misyksilot toisistaan. Tdmad nikyy my6s koulun arjessa. Huttunen toteaa, etti erilai-
suuden arvostaminen ja hyviksyminen kuuluvat dialogiopetuksen ytimeen, ja ettd
sen tavoitteena on saattaa keskusteluun keskeniin erilaiset kokemusmaailmat, eli-
minbhistoriat, arvot ja nikemykset (Huttunen 1999, 54; 2008, 258.). Tdmi on myds
keskustelevan didaktiikan ydintd. Huttusen mukaan erilaisuutta koskevat pelot ja
ennakkoluulot asettavat kuitenkin suuren haasteen dialogiopetukselle (Huttunen
1999, 54; 2008, 258). Samasta teemasta puhuivat Gruppon neljd opettajaa haastatel-
lessani heiti reflektoivassa ryhmassd toukokuussa 2012. Palaan tdhin alla, eritelles-
sini keskustelevan didaktiikan perusperiaatteita.

On yksinkertaista ja ylevdd kirjoittaa kauniita sanoja syvillisestd ja arvostavasta
opetustavasta ja ujuttaa mukaan muutama lainaus filosofeilta. Miten syvillinen ja
arvostava opetus toteutetaan kiaytinndssir Miten mahdollistetaan se, ettei esimer-
kiksi toimintatutkimus jdd kauniiksi sanoiksi tyS6ryhmien kokouspdytikirjoihin?
Seuraavaksi siirryn avaamaan keskustelevan didaktiikan periaatteita kdytinndssi,
valaisten niitd kdytinnén esimerkeilli havainnointijaksoiltani Gruppon opettajien
parissa vuosina 2012-2015.

5.3 Keskustelevan didaktiikan viisi perusperiaatetta

Miiritellessddn keskustelun kisitettd, Anna Fermani painottaa, ettd on ehdottoman
tirkedd erottaa se pelkistdi kommunikaatiosta. Hin kirjoittaa, etti kommunikaatio
on informaation vilittimistd, mutta keskustelu on drsyke, joka saa aikaan oppimista
ja auttaa luomaan henkildkohtaista kykyd maailman tulkitsemiseen. Keskustelu on
kohtaamista, pyrkimystd ymmairrykseen. Kommunikaatiota voi tapahtua ilman titi
pyrkimystd, keskustelua ei. Millaiset keskustelevat kdytinndt voivat opetuksessa
johtaa ymmirrykseen? On olennaista kysyad “wmiten oppia ymmdrtimain?”, eikd ”miten
saada oikeita vastauksia?” (Fermani 2008, 151-152.)

Fermanin mukaan keskustelu on avainasemassa opetuksen/oppimisen suhteen
parantamisessa. Opetustapojen parantaminen vahvistaa opettajan ammattitaitoa ja

lisdd hinen tyytyviisyyden kokemustaan. Lasten ja nuorten oppimisen parantami-

38 Painotus alkuperiinen.
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nen vahvistaa my6s heidin itsetuntoaan, mikd puolestaan lisdd opiskelumotivaatiota
ja palvelee rauhallisen ilmapiirin syntymisti. Opettamisen ja oppimisen suhteen
parantaminen tarkoittaa myds, ettd roolit vaihtuvat: opettaja oppii opettaessaan, ja
oppilas opettaa oppiessaan. (Fermani 2008, 152.)

Keskustelevassa ilmapiirissd tyOskentely tarkoittaa Fermanin mukaan jaettujen
sanojen kiyttimistd. Ei ole itsestddn selvidd, ettd opettajan ja oppilaan vililli on
suhde — se tdytyy rakentaa pikku hiljaa. Tdssd rakentumisessa merkittdvilld sijalla on
yhteinen kielialue. (Fermani 2008, 153.) Ajatus peilautuu Valentin Voloshinovin
toteamukseen: hinen mukaansa sanaa mairittdd yhtd paljon se, kenen se on kuin se,
kenelle se on. Sana on ”puhujan ja kuulijan vilisen suhteen tuote”. (Voloshinov
1990, 106, 107.) T.E. Arnkil ja Seikkula (2015, 111) puolestaan kirjoittavat:

Dialogisundessa pubujat subtautnvat ympdroividn sosiaaliseen kenttidn tavalla, jossa he mu-
kantuvat koko ajan toisen lisnd olevien lansumiin ja sosiaaliseen — ja [fyysiseen — yhteyteen,
Jjattien omissa lausumissaan tilaa vastanssanoille. V astankset pnolestaan eivit sulje teemoja tai
tatjoa lopullisia vastanksia tai ratkaisuja, vaan pdinvastoin avaavat alati kasvavia nikialoja

keskustelun teemoibin.

Keskustellessani Paolo Perticarin kanssa Bergamossa 21.5.2012, pyysin hinti ki-
teyttimidn keskustelevan didaktiikan oleellisimmat piirteet. Tdmin kohtaamisen,
Perticarin ja Gruppon kirjoittamien kirjojen sekd lukuisten opettajien kanssa kiyty-
jen keskustelujen pohjata esitdn seuraavanlaisen tiivistyksen keskustelevan didaktii-

kan perusperiaatteista:
* Teach back
* Odottamaton
* Virhe
*  Oikeutetut kysymykset
*  Oppimisen detrivialisointi.
Hakala kirjoittaa viitéskirjassaan siitd, kuinka “opettajuus ja tutkijuus pitivit sisil-

lddn kulttuurisen odotuksen paremmin tietimisestd ja tuon tietimisen johdonmukai-

sesta ja koherentista esittimisestd kuulijoille” (Hakala 2007, 169, painotus alkupe-
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riinen). Kisitys tietimisen ja tiedon varmuuden, koherenttiuden ja objektiivisuuden
mahdollisuudesta on kuitenkin viimeisten vuosikymmenten aikana kyseenalaistettu
monesta suunnasta (Hakala 2007, 169). Keskusteleva didaktiikka tarjoaa konkreetti-
sen esimerkin tavasta kyseenalaistaa “paremmin tietimisen” oletuksen. Ryhdyn
havainnollistamaan titd viitettini avaamalla kutakin ylli mainittua keskustelevan

didaktiikan periaatetta tarkemmin.

5.3.1 Teach back

”Jokaisella on oma kielensi, joka tdytyy hiljalleen oppia.”

(Lainaus kenttdpdivikirjasta 1: Maura Terran lapsille 10.10.2013.)

Fermani (2008) kirjoittaa, ettd opettajan ensimmdinen askel on ottaa vastaan ja
hyviksyi oppilaiden maailmat, tutkia heidin aikaansa ja tapojaan. Oppiaineen sisél-
ld tapahtuva hyviksyminen ja vastaanottaminen puolestaan tarkoittaa, etti arvoste-
taan oppilaiden erilaisia ja samankaltaisia tapoja oppia ja kasvatetaan luottamusta
lapsissa ja nuorissa. Ajatukset heijastelevat kauniisti Collinsin (1980, 53) kiteytystd
Buberin kasvatusetiikan edellytyksisti (ks. luku 4).

Luottamuksellisesta vastavuoroisuutta luo teach-back, vastavuoroinen opetta-
minen. (Fermani 2008, 153.) Teach-back on kisite, jonka Perticari lainaa Gordon
Paskilta (1975, ks. Perticari 2008, 29). Se on kysymisen taidon tietoista kidyttimista.
Opettajan on hyviksyttivd, oikeammin odotettava, ettd oppilaat opettavat hinta.
Opettajan on tunnistettava oma taitamattomuutensa, mikd on ensimmiinen askel
kohti taitavuutta (Fermani 2008, 154; ks.my6s Creswell 2016, 37; Virri 2004, 84.)
Perticari kirjoittaa, ettei voi opettaa, ellei opi oppimaan. Hin toteaa, ettd opettajan
ja oppijan roolit kiertdvit, aivan kuten keskusteluun osallistujien vuorot vaihtuvat.
(Perticari 2008, 32.)39

% Dewey kirjoittaa tilanteista, joissa opettaja ja oppilas ovat mukana osallisina ja jakavina osapuolina,
ja joissa oppilaan oma toiminta synnyttdd, tukee ja ratkaisee ajatuksia: “In such shared activity, the
teacher is a learner and the learner is, without knowing it, a teacher — and upon the whole, the less
consciousness thete is, on either side, of either giving or receiving instruction, the better.” (Dewey

20154, 52.)
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ESIMERKKI 1, Teach-back

Maura: Saatan hdiritd [ryhmin ty6rauhaa) vililld, kun tyoskentelen Robertin [uuden
oppilaan] kanssa. Tai hin minun kanssani.

Marial.uisa: Kun sanot noin, kuulostaa, kuin Robert opettaisi sinua.
Maura: Vililld onkin niin. [---]

(Lainaus kenttdpdivikirjasta 2: Terran italiantunti 1.10.2013)

Taitavalla opettajalla on tyéskentelyn my6td karttunutta kdytinnén viisautta, frone-
sista (ks. luku 4, alaviite 29 sivulla 70), jonka ansiosta hin tunnistaa my&s tilanteet,
joissa hinen oma selityksensid opiskeltavasta asiasta ei vilttimittd ole lapsille paras
mahdollinen. Mielestini seuraava esimerkki sopi kuvaamaan titi ajatusta. 3.10.2013
Terran italiantunnilla tarkistettiin sanojen artikkelien kirjoittamista koskeva sanelu.
Italian substantiivit taipuvat suvuittain (maskuliini/feminiini), ja epimiirdisen at-
tikkelin ja sitd seuraavan vokaalialkuisen substantiivin kirjoitusasu on ndiden suku-
jen mukaan erilainen. On muistettava, milloin artikkelin viimeisen vokaalin korvaa
heittomerkki ja milloin taas ei. Asian voisi opettaa erilaisilla tavoilla, mutta Maura
valitsi tdssdkin lapsista lihtevin, tutkivan reitin. Yritysten, erchdysten, lasten taulu-
tyoskentelyn, innokkaan sanakirjan tutkimisen (joka sisilsi my6s aakkosjirjestyksen
opettelua) ja eri hypoteesien kautta terralaiset saivat selville, ettd mikidli feminii-
nisukuinen substantiivi alkaa vokaalilla, korvaa feminiinimuotoisen epimiiriisen
artikkeliin viimeisen a-kirjaimen heittomerkki (ei voi olla #na informazione, vaan tiy-
tyy olla un’informazione). Olen kirjoittanut kenttdpiivikirjaani:

KAIKKI timi, lasten oma prosessointi SEKA aakkoshatj.[oitus] (ja nome/artocolo

[substantiivi/artikkeli]), saneluntarkastelusta. OLISI VOITU VAIN JAKAA PA-
PERIT.

Maura]: ”Ymmirritte paremmin, kun kaverit selittdvit.”

Kun iloitsin tdstd Mauralle ([sanomalla hinelle] ”olisit voinut vain sanoa, ettd siind
on oltava heittomerkki”), hin katsoi minua kuin h6lméi ja totesi, etteivit lapset olisi
edelleenkddn ymmairtineet. NIINPA, siindpi pointtini. [---]

(Lainaus kenttdpdivikirjasta 3: 3.10.2013)

5.3.2 Odottamaton

Battagliola pohtii ajan “hukkaamisen” tirkeytti. On opittava hukkaamaan aika,

jotta sitd voidaan saada (kdytt66n). Tami tarkoittaa ajan antamista erilaisten édlyk-
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kyyksien kohtaamiselle, opettajan ja oppilaan vastavuoroiselle tuntemiselle ja tun-
nustamiselle, dlykkdille kysymyksille, odottamiselle, odottamattoman vastaanottami-
selle sekd jactulle tiedolle. (Battagliola 2012, 22.)

Opettajan on etsittivd tasapaino suunnitelmallisuuden ja spontaaniuden vililld.
Suunnitelmat eivit voi ennakoida kaikkea, silli odottamaton on jokapdiviistd, ja se
on opittava ottamaan vastaan. (Fermani 2008, 153, ks. my6s Laine 2008.) Odotta-
maton on Gruppon opettajille niin keskeinen kisite, ettd he kutsuvat puheissaan
pedagogiikkaansa my6s odottamattoman pedagogiikaksi. Tatd keskustelevan didak-
tilkan kulmakived onkin syytd kisitelld hieman laajemmin.

5.3.2.1  Odottamattoman pedagogiikka ja lasten aika

Yksi ensimmiisistd kysymyksistd, joita esitin Mauralle ja muille keskustelevaa didak-
tilkkaa toteuttaville opettajille, koski tasapainoilua odottamattoman ja opetussuun-
nitelman vililli. Kysymykseni ei suinkaan ollut ainutlaatuinen, piinvastoin, kouluar-
jen realiteetit nayttivit hankaloittavan kohtaamisia monen muunkin opettajan ja
tutkijan mielestd. Metsipelto ym. (2016, 17) mainitsevat oppituntien rajallisen ajan
hankaloittaneen haastattelemiensa opettajien dialogisen opettamisen toteuttamista.
My6s Hannula (2012, 13) kirjoittaa kritiikistd, jota on esitetty tilan ja ajan antami-
sesta erilaisille ddnille koulun arjessa, suurten oppilastryhmien parissa ja opetus-
suunnitelman puristuksessa. Fischbein ja Osterbergkin (2009, 188) ovat huolissaan
ajanpuutteen aikaansaamasta “liukuhihnaperiaatteesta”, jonka mukaan sama asia
pyritddn opettamaan kaikille samassa ajassa. Marjatta Mikola (2011, 209) puolestaan
pohtii inkluusiotutkimuksessaan aikuisten ja lasten erilaisia kokemuksia koulun
ajasta. Titd pohtivat myds Centro Tren toimintatutkimusryhmin opettajat keskus-
teluissamme vuosina 2012-2015.

Kysymys, jonka esitin helmikuussa 2012 Centro Tre’n toimintatutkimusryhmin
opettajille, kuului jotakuinkin niin: Miten mind, nuori opettaja, osaisin tai rohkeni-
sin vastata lasten odottamattomiin aloitteisiin, kun taustalla painavat opetussuunni-
telman vaatimukset ja virkamiehen velvoitteet? Millaista taiteilua yllityksellisyyden
ja opetussuunnitelman vililld taiteileminen oikeastaan vaatii? Tdhdn kysymykseeni
sain alati rikastuvia vastauksia keskustellessani ryhmin opettajien kanssa ja etenkin
havainnoidessani opetusta vuosien varrella. Anna ja Federica osuivat asian ytimeen

otsikoidessaan integraatiota kisittelevissd konferenssissa Riminilli marraskuussa
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2013 pitimdmme yhteisen workshopin nimelldi ”Opimme "hukkaamaan aikaa’ suh-
teessa jokaisen omaan aikaan”.40 Keskittykddmme tihin ajatukseen hetkeksi.

Aivan ensiksi on syytd huomioida Annan ja Federican sanat ”jokaisen oma ai-
ka”. Sanat sisiltivit ndhdikseni oleellisen, mutta koulun arjessa helposti unohtu-
van, ajatuksen siité, ettd jokaisella lapsella on omanlaisensa kokemus (koulun) ajas-
ta. (Ks. Mikola 2011.) Centro Tren toimintatutkimusryhmin opettajat keskustelivat
aiheesta tapaamisessaan 21.11.2013. Yksi opettajista puhui ”lapsen ajasta”, joka voi
olla varsin erilainen kuin opettajan kokemus ajasta. Erids kollega huomautti painok-
kaasti ettd tdytyy puhua “lasten ajoista”. Ajatuksen mukaan olisi lasten ainutlaatui-
suuden sivuuttamista ajatella ja toimia ikddn kuin olisi joku kollektiivinen, yleistetti-
vissd oleva “lapsen aika”. Opettajan on ajateltava jokaisen lapsen aikaa, kokemusta
ajasta, ja sovitettava oma toimintansa sen mukaan.

Annan ja Federican pohdinnat sivuavat Levinasin ajatuksia subjektin ajasta ja
ajallisuudesta. Antti Pénni (1996) kirjoittaa esipuheessaan Levinasin teoksessa
”Etiikka ja ddrettomyys. Keskusteluja Philippe Nemon kanssa”:

Jokaisella on oma menneisyytensd ja tulevaisuntensa, eikd mind Rykene minkddnlaiseen
muistamisen tai ennakoinnin [---] avulla tunkentumaan toisen aikaan ja syntetisoimaan
Sitd 0saksi omaa ajallisunttaan junri siksi etta olemassaoloa ei voi vaibtaa. Junri erillisen
olemassaolonsa tabden yksilot ovat erddnlaisia “monadeja’ — monadeja, joita ei ole synk-
ronoitu kdymddn samaa aikaa. (Poénni 1996, 16-17.)

Lainaus nostaa my6s uudelleen esiin Virrin (2004, 62) ajatuksen siitd, ettei kasvatta-
jalla ole pddsyd kasvatettavan ainutlaatuiseen elimintilanteeseen. Pahimmillaan
ajatus ithmisten erillisestd ajasta ja erillisestd olemassaolosta voisi johtaa jonkinlai-
seen nihilismiin — Pénni pohtiikin (1996, 17), miten yhteys radikaalisti erillisten

yksiléiden vililli on mahdollinen, jos syntetisoiva tieto hyldtddn. Hin kirjoittaa:

Levinasin eettisen ajattelun labtikobta on se, ettd kaikkea yhteyttd toiseen ei tarvitse aja-
tella tietona. Lhmisten valinen ybteys voi olla jotain aivan muuta kuin kokemunksen tai
Syntetisotvan tiedon yhteytta: laheisyyttd, kasvokkain oloa, astumista yhteisoon — sita mi-
ta Levinas kutsun sosiaalisundefesi. (Pénni 1996, 17.)41

40 ”Impariamo a ’perdere tempo’ in rispetto di tempo di ciascuno.” Workshopiin osallistuivat myds
tutkimusprofessoti Tom Erik Arnkil sekd Nina Saarinen, jonka lapset olivat kiyneet Centro Tre -
koulua.

41 Levinasin etiikassa keskeiselld sijalla on hinen ajatuksensa Toisen ensisijaisuudesta. Tdma kiteytyy
Toisen kasvojen kohtaamiseen ja niiden velvoittavaan darettomyyteen. Kasvot ikdan kuin huutavat
mindlle ”Ald tapal” , vaatien minid vastaamaan siihen. (Levinas 1996, Pénni 1996.)
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Mutta mitd timd kiytdnndssd oikeastaan tarkoittaa opettajan ty6ssd ja koulun arjes-
sa? Annan ja Federican ajatukseen palaten, mitd he tarkoittivat ajan ”hukkaamisel-
la”? Asia on varsin yksinkertainen, mutta aavistelen, ettd koulun arki, suunnitelmal-
lisuus ja velvoitteet asettuvat helposti esteeksi — ndin on ainakin kidynyt usein omas-
sa tyOssini opettajana. Kiytinndssd mainittu ajan ’hukkaaminen” tarkoittaa Grup-
pon toiminnassa useampaa eri asiaa: ensinnikin sitd, ettd opettajat kiyttivit huo-
mattavasti aikaa lapsiin ja nuoriin tutustumiseen sekd ryhmin turvallisen ilmapiirin
luomiseen. Kouluvuoden alussa syksylld panostetaan joko uuden ryhmién ryhmayt-
timiseen tai vanhan ryhmin totuttamiseen koulun arkeen ja ryhmissid olemiseen ja
ajattelemiseen. Syyskuussa 2013, lukuvuoden ollessa aluillaan, Maura totesi, ettd
lapsilla menee monta viikkoa péddsti kesiloman “mind—asenteesta” koulun “me—
asenteeseen”. Toteamus sai minut ajattelemaan asian merkitystd uudelta kantilta.
Usein lukuvuosi aloitetaan nimittiin melkoisella vauhdilla, ja kokemukseni mukaan
muutaman kuulumistenvaihto- ja leikkitunnin jilleen ollaan jo kiivaasti opiskelun
kimpussa. Lapsilta odotetaan melkoista olemisen ja toimimisen tavan siirtymai
nopeasti.

Federican opettamassa, keskikoulun juuri aloittaneessa 1A-luokassa nikyi vield
lokakuussa 2013, ettid ryhmaytyminen oli kesken. Koulua oli kdyty kuukausi, ja suuri
osa nuorista oli vield vieraita toisilleen. Federica harmitteli ryhmién levottomuutta ja
totesi, ettd jos tulisin my6hemmin takaisin, nikisin luultavasti jo paljon rauhalli-
sempaa tyoskentelyd.*2 1A olikin havaintojeni mukaan eldviinen ja hajanainen ryh-
mi, joka ei ilmeisesti ollut ehtinyt vield tottua Federican lempedin tyOskentelyta-
paan. (Muut ryhmiin opettajista tyOskentelivit perinteisemmailld, suomalaisittain
ajateltuna hyvin autoritddriselld tavalla.) Keskittynyttd keskustelua ja toisten kuunte-
lemista ei padssyt syntymain, koska osa nuorista touhusi omiaan, ja jotkut saattoi-
vat ottaa puheenvuoroja ilman lupaa tai jutella keskenidin. Hiljaisemmat nuoret
jaivit omiin oloihinsa. Dialogia ei voinut syntyi, koska sille ei ollut rakennettu he-
delmillista tilaa. Palaan tdhdn luvussa 7.

Ryhmiyttimisen ja yhteistoimintaan totuttelun lisiksi Centro Tre’n toimintatut-
kimusryhmin opettajat todella tutustuvat lasten ja nuorten tapoihin olla, toimia ja
ajatella. Samalla he oppivat hahmottamaan jokaisen lapsen aikaa. He kuuntelevat
lapsia ja nuoria vilpittémisti kiinnostuneina, silli timd mahdollistaa my6s yhi taita-
vamman oppimisen tukemisen. He pyrkivit tarttumaan lasten ja nuorten yllattdviin

kysymyksiin ja kommentteihin.

42 Joulukuussa 2012 olin nihnyt Federican edellisen, Mompianin kolmatta luokkaa kiyvin ryhmin,
joka oli rento mutta rauhallinen.
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4.11.2013 seurailin Annan keskikoululla pitimii kirjallisuudentuntia. Nuoret olivat
noin 12-vuotiaita. Aiheena oli Michel Tournierin kirja ”Venerdi o il limbo del Pacifi-
co” (“Perjantai eli Tyynenmeren kiirastuli”), joka kertoo Robinson Crusoen tarinaa
Perjantain nikokulmasta. Anna selitti, mitd kiirastuli (it. limbo) tarkoittaa, ettd se on
vilitila, johon kastamattomat kristityt joutuvat kuoltuaan. Marcelille tuli tistd mie-
leen kysymys. Hén ei kuitenkaan millddn meinannut saada kysymystdin muotoiltua,
ja ajatus kuulosti hyvin sekavalta, jopa asiaan kuulumattomalta. Lopulta, Annan kir-
sivilliselld avustuksella, Marcel sai esitettyd kysymyksensd: “Millainen oli paratiisi
heilld, jotka uskoivat vanhothin jumaliin?” Seurasi Annan kuvaus eri uskonnoista ja
niiden ajatuksista, viikinkien Valhallasta ja buddhalaisuudesta. Hin korosti, etteivit
kaikki uskonnot ole rakentuneet kuten katolilaisuus. Muuan toinen nuori kysyi vield
Japanin uskonnoista, joten Anna kertoi hieman lisdd eri uskonnoista, kulttuureista ja
moninaisuudesta. Marcel kysyi vield hinduismista, mistdi Anna pidsi vield siihen,
kuinka eurooppalaiset niputtavat ”itd”-kisitteellddn oikeastaan koko Lihi-idin ja Aa-
sian, vaikka alueella on huimasti valtioita ja kulttuureja. Tama jilkeen keskustelu pa-
lasi Tournierin kirjaan.

(Pohdintaa kenttdpiivikirjan pohjalta 5.)

Voidaan pohtia, oliko kirjallisuuden tunnilla Marcelin kysymyksen ympirille ~hu-
kattu” aika todella hukattua, vai oliko silli kenties mydnteisid vaikutuksia nuorten

oppimiseen, arvostuksen tunteeseen seki yleiseen sivistykseen. Nimittiin:

Kun tunnin loputtua iloitsin Annalle nuoren kysymyksesti, joka auttoi nuoria ajatte-
lemaan kulttuurien moninaisuutta ja erialisia ndkékulmia, Anna totesi: ”Marcelilla on
vaikeuksia saada sanottua, olisi helppo sanoa [hinelle] ’ole hiljaa’.” Silti Anna auttaa
hinti sanomaan, silld, kuten hin itse totesi: ”Tunnen hinet pitkiltd ajalta.” Juuri ti-
mi tunteminen mahdollistaa sen, ettei Anna sivuuta nuoren sekavilta vaikuttavia ky-
symyksid epdolennaisuuksina. Marcelin aluksi padttémaltd vaikuttava kysymys avasi
mahdollisuuden puhua kiinnostavista ja syvillisistd teemoista, ja mikd ehkdpd vield
tirkedmpdd: Marcel sai Annalta vahvistuksen, ettd hinen ajatuksensa ovat tirkeitd,
ettd ne huomioidaan, ja ettd ne voivat johtaa laajempiinkin keskusteluihin. Ndhdak-
seni timd on hyvin arvokasta, etenkin, kun Marcelin kielitaito, koulumenestys ja
opiskelumotivaatio eivit aina olleet kovin hyvilldi mallilla. (Kenttipdivikirjasta ja
Annan kanssa kiydystd keskustelusta mukailtuna.)

(Pohdintaa kenttdpdivikirjan pohjalta 5, jatkoa)

Pieni kirjallisuudentunnilla tehty kierros maailmanuskontoihin ja kulttuurien erilai-
siin ja samankaltaisiin piirteisiin voi olla monelle nuorelle tirked kokemus ajattelun
laaja-alaisuudesta. Samoin se, etti Anna kohtasi aidosti Marcelin ja tdimin kiinnos-
tuksen, voi lisidtd nuorten tunnetta opettajan vilpittémdéstd arvostuksesta heitd koh-
taan. Mainittakoon vield, ettd Marcelin perhe ei ollut alun perin Italiasta kotoisin,
joten eri uskontoja ja kulttuureja peilaava ’pienoisluento” saattoi olla hinelle tirked

siitakin syystd. Uskallan viittdd, ettd viisi-kymmenen opettajan laatimasta opetus-
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suunnitelmasta “hukattua” minuuttia voivat vahvistaa nuorten motivaatiota, osalli-
suutta ja omanarvontuntoa paljonkin. Silli kumpi lopulta on oleellisempaa, lapsen
aito kiinnostus vai opettajan laatiman tuntisuunnitelman orjallinen noudattaminen?
(Ks. luku 4 ja Laine 2008.) Ajan “hukkaamisessa” oleellista on Gruppon opettajien
nikékulmasta myds se, ettd he tuntevat opetussuunnitelman lipikotaisin. Tdmin
ansiosta heididn ei tarvitse takertua tunti- tai viikkosuunnitelmiin, vaan he voivat
ottaa vastaan lasten tarjoumia ja odottamattomia aloitteita liittden ne laajempiin
kokonaisuuksiin.

Moni opettaja saattaa ajatella, ettd ylld kirjoittamani on pdivinselvid, ja ettd he-
hin toimivat juuri noin ty6ssadn. Mitd uutta tai thmeellistd sanoissani ja kuvaukses-
sani muka siis on? Ei mitddn uutta eikd luultavasti mitddn ihmeellistikddn, ja siind
juuri piilee asian ydin. Aito kohtaaminen ja lapsen arvostaminen eivit vaadi mitdin
sellaista, mitd jokainen opettaja ei pystyisi tekeméin. Luultavasti useimmat opettajat
“hukkaavat” aikaa Annan tavoin omistamalla sen lasten ja nuorten kysymyksille ja
ajatuksille. Tarkoituksenani ei suinkaan ole viittdd, ettd Centro Tre’n toimintatut-
kimusryhmin opettajat olisivat keksineet uuden menetelmin, ja timidn ryhmin
opettajat toteavat itsekin (Fermani 2008). Asian ytimend on, etti moni opettaja
toteuttaa jo, ehki tiedostamattaan, varsin dialogista opetustapaa. Asian tiedostami-
nen, kisitteellistiminen ja reflektoiminen tarjoavat mahdollisuuden todella perehtyi
tematiikkaan ja syventdd osaamista entisestidn. Toteuttamani dialogisen opetusta-
van analysoiminen, nikyviksi tekeminen ja kiteyttiminen tdhtddvit ennen kaikkea
sithen, ettd dialogisuudesta tulisi oleellinen osa kouluissa olemista ja tekemistd kai-
killa — my6s opettajankoulutuksen ja ohjaavien dokumenttien — tasolla.

Huttunen (1999, 2008) kirjoittaa erilaisuutta koskevan pelon ja ennakkoluulojen
voittamisen olevan yksi suurimmista haasteista dialogiopetuksen toteuttamisessa.
Gruppon opettajien puheessa timi erilaisuuden, moninaisuuden, Toisen ajattelun
eroavaisuuksien, pelko koskee my6s odottamatonta. Haastatellessani neljdd toimin-
tatutkimusryhmin opettajaa toukokuussa 2012, esiin nousi ajatus siitd, miten pelot-
tavalta opettajasta saattaa tuntua odottaa vastausta (huom. vastaus merkityksessa
response, el ainoastaan vastaus kysymykseen, answer). Hetkellisen “tyhjin” kohdan
hyviksyminen oppitunnin kulussa vaatii opettajalta rohkeutta. Odottamiseen, ’tyh-
jadn”, Toisen ajatusten ei-ennustettavuuteen liittyvin pelon voittaminen on kuiten-
kin Gruppon opettajien mukaan keskeisti keskustelevan didaktiikan toteuttamises-
sa.

Gruppon tapaamisessa 24.10.2013 opettajat pohtivat kysymisen taitoa ja odot-
tamatonta. Anna (Fermani) totesi: ”Tdytyy oppia (ja mehdn opimme enemmin
kuin lapset/nuotret) myOs ohjaamaan keskustelua.” Gruppon opettajat tiivistivit,
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ettd heilld tulee olla ty6ssddn lasten ja nuorten kanssa “odottava asenne” (affeg-
Giamento di atfesa). Taiméa mahdollistaa odottamattoman vastaan ottamisen ja lasten ja
nuorten ajattelun kunnioittamisen. Gruppon opettajien ajatus vaikuttaa kiteyttivin
dialogisen tyontekijin toimintatapoja. T.E. Arnkil ja Seikkula nimittiin kirjoittavat,
ettd dialoginen tyontekijd koettaa vastata kaikkeen sanottuun. Tdmai ei heidin mu-
kaansa tarkoita sitd, ettd tyontekijd tarjoaisi selityksen tai tulkinnan. Enemmainkin
kyse on siitd, ettd tyontekiji ilmaisee huomanneensa ja huomioineensa toisen ilma-
uksen. He jatkavat, ettd “vastaaminen on myds uusien nikokulmien avaamista sa-
nottuun.” (T.E. Arnkil & Seikkula 2015, 27.)43

Olen pohdiskellut taiteilemista opetussuunnitelman ja odottamattoman vili-
maastossa Brescian-kodissa koneen direlld vield 27.10.2013:

Annaa lohdutti kuulla, ettei Calinillakaan saada hommia valmiiksi suunnitelmien
mukaan. Terran porukassa keskustelut saattavat viedd vaikka minne, ja alkuperdinen
tyo jad silld hetkelld taka-alalle. Onko Mauran helpompi valita odottamaton ja pais-
tdd dialogi syntymdén (sitd ruokkien), koska aikaa on enemmin? Vai onko vain niin,
ettd hin ei kerta kaikkiaan viitsi vilittdd OPS:n paineesta? (Tdytyyko takana olla nel-
jankymmenen vuoden ty6ura ja edessd hdamottivi elike, jotta tihdn pddstidne)

[---] Maurakin tekee aivan selkeitd valintoja, kun “alkuperiisti” ty6td on saatava
eteenpiin. Hin saattaa esittdd kysymyksen, mutta “vetddkin sen takaisin” havaites-
saan, ettd kysymys suuntaisi keskustelun liian syville/sivuun. Joskus lapset ilmaisevat
harmistuksensa: he selvisti haluaisivat padstida ajatukset lentoon. Jollain tavalla lapset
— tai ainakin osa heistd — hahmottavat nimi Mauran valinnat artikuloidullakin tasol-
la. (23.10. piti yhteisestd sopimuksesta saada historian tunnilla kivikausi paketoitua.
Erdisti tarjoumasta syntyi kuitenkin kiehtova ja suurta kiinnostusta synnyttinyt kes-
kustelu, joka vei mukanaan. Kivikautta ei siis kisitelty loppuun. 24.10. oli seuraava
historiantunti. En ollut seuraamassa, mutta Maura kertoi hauskan tapahtuman: Hin
halusi tietdd, miksi lapset ajattelivat kylien ympirille kaivetun ojia. Hén aloitti kysy-
myksen ”miksi...” Vieressd istunut Anton keskeytti: “Maura, varoitus, mieti tark-
kaan!” Poika tiesi, ettd tunnin varsinainen aihe pitiisi saada kasiteltyd, ja ettd Mauran
kysymys veisi syvyyksiin.)

(Lainaus kenttdpdaivikirjasta 4)

4 Deweyn (2015a, 35) ajatus tarjoaa esimerkin piinvastaisesta, monologisesta suhtautumistavasta:
”Where only a single outcome has been thought of, the mind has nothing else to think of; the mean-
ing attaching to the act is limited.”
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5.3.3 Virhe

Keskustelevan didaktiikan periaatteiden mukaan ei ole olemassa vidrid vastauksia.
Jokainen vastaus nihddin hypoteesina, jonka pohjalta voi tyskennelld ymmairryk-
sen rakentamiseksi. Vaikka hypoteesi osoittautuisikin epatodeksi, silld on aina oike-
us tulla vastaanotetuksi. (Perticari & Tira 2008, 96.) Ilmapiirin luokassa on kuiten-
kin oltava ei-kilpailullinen, jotta se voi tukea tillaista tyéskentelyd. Varsinkin muista
kuin valtakulttuurista tulevat lapset tekevit alkuun paljon kielivirheitd, mutta jos
nithin suhtaudutaan ilman dramatiikkaa, ne voivat auttaa opiskelussa. Perticarin
mukaan virheen eli hypoteesin tulisi olla pedagogiikassa suuren mielenkiinnon koh-
teena, silli se mahdollistaa suuntautumisen kohti syvempidd ymmirrysti. Perticari
nikee siind pditepisteen sijaan alun opettamisen/oppimisen prosessille, joka voi
toistua juuri virheen ansiosta. (Perticari 2008b, 139.)

Seuraava aineistolainaus tarjonnee esimerkin Mauran tavasta rakentaa turvallista
ilmapiirid, jossa lapset uskaltavat sanoa ajatuksensa dineen. Hin tekee timin avoi-
muudella ja huumorilla. Anju on alun perin Filippiineiltd kotoisin oleva tyttd, joka

pelkid vastaamista:
ESIMERKKI 2: Turvallisen ilmapiirin luominen
MJaura]: Anju, anna minulle lahjal Viittaal
”Tidytyy uskaltaa”, sanoi Maria viime vuonna.
* A:lla hikiset kiidet = Maura puhisee, ’[hin] miettii, onko suoriutunut” jne.
=

Maura]: ”Meidén tiytyy yhdessd auttaa Anjua ylittimadn pelkonsa. Hin pelkdid kau-
heasti, se on raskasta”.

- YHDESSA. AVOIN PUHE.

- Sitten Maura vitsailee, kun Anju viittaa: ”Pidin enemmin siitd, kun pelkisit, olit
hiljaa.”

(Katkelma kenttipéivikirjasta 8.10.2013, italiankieliset katkelmat suomennettuina.)
Maura puhui my6s Anjun kanssa kahden timin peloista syksyn mittaan, mutta
mielestdni oli oleellista verbalisoida my6s se, ettd turvallisen ilmapiirin luominen on

koko ryhmin asia, ja ettd luokkatoverit ovat tukena ja apuna (palaan tihin alla,

alaluvussa 5.6, ”’Demokratia ja huolenpito”).
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Toisenlainen esimerkki keskustelevan didaktiikan tavasta vastata “virheisiin” tar-
joutui samaisella Terran italiantunnilla 8.10.2013. Osvaldo tarjosi pohdinnassa ole-
valle sanalle selitystd, joka oli ainakin Marial.uisan mielestd epilooginen:

ESIMERKKI 3: Epiloogiselta vaikuttava ajatus pakottaa lapsen selventimiin aja-
tustaan

Maria ”En ymmirrd, miten littyy keskusteluun.” Maura minulle kdytdvissa: ”Ei lii-
tykdin, voisin sanoa sen. Kuitenkin [se ettei Maura puutu tilanteeseen] nyt pakottaa
Osvaldon selittimidn, mita tarkoittaa.”

(Katkelma kenttipéivakirjasta)

Sen sijaan, etté olisi puuttunut tilanteeseen, Maura antoi Osvaldon selventii ajatus-
kulkunsa itse. Voi olla, etti Osvaldo oppi tdstdi enemmain kuin siitd, ettd opettaja
olisi vain todennut hinen sanansa asiaan liitttymattémiksi. Ainakin Osvaldon sanat
otettiin vastaan, ja hin sai tilaisuuden avata ajatustaan. Ja jollain tavallahan asioiden
on taytynyt Osvaldon mielessi liittyd toisiinsa, vaikka mahdollisesti (muiden mieles-
td) epiloogisenkin assosiaation kautta.

Keskustelevan didaktiikan nikemys ja suhtautuminen virheeseen hypoteesina on
radikaalisti erilainen kuin esimerkiksi Sari Kleemolan ajatus, joka pyrkii tarjoamaan
jopa didaktisia nikseja:

Vastausta arvioidessaan opettajan on hyvdi ilmaista selkedsti mutta ystivillisesti sen oi-
keellisuus tai epdtoivottnns. Jos vastaus on epdtoivottu mutta siind on Ruitenkin jotain
kehityskelpoista, sekin olisi hyvd osoittaa. Kun vastankseen jid tarkennettavaa tai sen on
vddrin, olisi hyvd antaa samalle oppilaalle mabdollisnus korjata itseddn ensin, ilman tar-
kentavia jatkoRysymyksida. Tamdin voi tehdd vaikkapa pitimailli pitkihkd tanko oppi-
laan vastanksen jilkeen tai dintelemdlld eparoivasti. Niin opettaja voi tasoittaa tiedollis-

ta anktoriteettia lnokassa. V asta jos oppilas ei osaa vastata tarkentaviin_jatkokysymysk-
siinkdan, opettaja Rysyy muilta oppilailta. (Kleemola 2007, 89.)

Ilahduttavaa toki on, etti Kleemola kehottaa opettajaa antamaan oppilaalle aikaa
miettid vastaustaan uudelleen. Kuitenkin sanapari “epitoivottu vastaus” asettaa
nikemyksen varsin vilineellistividn kehykseen. (Ks. Dewey-lainaus alla, sivulla 91.)
Gruppon opettajien asennetta peilaillen: miten ainutlaatuisen lapsen ainutlaatuinen
vastaus voisi olla epitoivottu, kun filosofiana on ottaa vastaan erilaiset ajatukset ja
odottamaton? T.E. Arnkil ja Seikkula kirjoittavat:
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Dialogisissa subteissa kumppaneille, asiakkaille, perheenjasenille, oppilaille, ylipddtidn toisille
tuntevina ruumiillisina henkiloind vastataan aidosti kiinnostuneina siita, mitd he ilmaisevat.
Heille ei myiskdan vibjaista vabdisessikddin mddrin, ettd be ovat sanoneet jotain vddrin, ettd
heidén pitdisi kokea jotenkin toisin, jotta heidan tlmaisunsa olisi hyviksyttiva. (Am#kil, T.E.
& Seikkula 2015, 28.)

Toinen seikka, johon huomio Kleemolan sanoissa kiinnittyy, on ”tiedollisen aukto-
riteetin tasaaminen”. Tdmi rakentaa kehyksen, jossa on itsestddn selvisti olemassa
tiedollinen auktoriteetti ja ei-auktoriteetti. Tdma on hyvin erilainen nikemys kuin
Gruppon opettajien vaalima teach-back —asenne, jossa lapset ja nuoret opettavat
opettajia yhti lailla kuin opettajat heiti.

5.3.4 Oikeutetut kysymykset

Oikeutettujen ja epioikeutettujen kysymysten (domande legittime/ illegittime) kisitteiden
Perticari kertoo tulevan Heinz von Foersterilta (1987, ks. Perticari 2008a, 29). Oi-
keutetut kysymykset ovat sellaisia, joihin ei etukiteen tiedetd vastausta. Epdoikeu-
tettuihin kysymyksiin vastaukset puolestaan tiedetddn jo. Perticarin mukaan on
opittava esittimain (oikeutettuja) kysymyksia ei-vilineellistdvissd mielessd, luottaen
sithen, ettei kysyjd tiedd kaikkea kysymistddn. Tdten kysyjd tahtoo ottaa vastaan
teach-backia, olla avoinna toisen tarjoamalle opetukselle, toiselle itselleen. (Perticari
2008a, 29.)

Deweyn sanat valaisevat nihdikseni hyvin epdoikeutettuja kysymyksid ja opetta-
jan vilineellistivda toimintaa. Hin kuvaa opettajan toimintamallia tilanteessa, jossa
timi tahtoo lapsen saavuttavan jonkun tietyn ajatuksen tai oivalluksen. Dewey
kirjoittaa, etti opettaja “vetdd oppilaasta ulos” haluamansa asian johdattelevilla
kysymyksilld tai jollain muulla pedagogisella keinolla. Jos opettaja sitten saa halua-
mansa (vastauksen), on se todisteena siitd, ettd lapsi kehittyy oikealla tavalla. (De-
wey 2015b, 21.) Tdssd kaikuu mielestini ylld esittimini Kleemolan (2007, 89) ajatte-
lutapa.

Liisa Tainio (2007) kiyttid sanaparia aidot ja epdaidot kysymykset, joiden hin
kertoo olevan peridisin Kyllikki Keravuorelta (1988, ks. Tainio 2007, 41). Epiai-
doilla kysymyksilld hin tarkoittaa sellaisia, joilla opettaja tarkistaa ja kontrolloi oppi-
laiden osaamista. Ndméd muodostavat suurimman osan oppituntidiskurssista. Aidot
kysymykset, joihin opettaja vilttimittd ei tiedd vastausta, ovat vihemmalld sijalla,
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vaikka juuri aitoihin kysymysten esiin tuomien vastausten avulla opettaja usein
suuntaa opetustaan eteenpain. (Tainio 2007, 41.)

Opettajan korviin oikeutetut (tai aidot) kysymykset saattavat ensi alkuun kuulos-
taa liian laajoilta. Miten rajalliseen aikamidrdin asettuvan opettamisen voisi perus-
taa kysymyksille, joihin ei vield tiedetd vastausta? Seuraillessani Gruppon opettajien
kokousta 24.10.2013, he totesivat, ettd oikeutetuksi kysymykseksi riittdd pienimmil-
lddn esimerkiksi muotoilu: ”Mitd sind ajattelet tistd asiasta?” Maura pohti, ettd hin
haluaa tietdd, mitd lapset ajattelevat, ja siksi kysyy heiltd. Anna lisisi, ettd hinelle
asia merkitsee vield enemmain: kysymilld lapsilta ja nuorilta saat heidit ajattelemaan,
saat heidit liikkeeseen. Lavinia mietti lasten “tyontimistd” ajatteluun, mihin Maura
lisdsi: ”"Mutta El suuntaan, johon sind haluat.” Kommenteissa kiteytyvit oikeutetut
kysymykset, odottamaton ja teach-back. Lisidksi Annan vield pohti, ettd kun opetta-
ja kysyy nuorelta, mitd timd ajattelee, muutkin huomaavat opettajan kuuntelevan.

Niin nihtynd asia muuttuu huomattavasti yksinkertaisemmaksi kuin silloin, jos
oikeutettujen kysymysten tulisi poikkeuksetta olla laajoja ja syvillisid. Lucia sovelsi
oikeutettuja kysymyksid matematiikan tunnilla esimerkiksi muodossa “miten sini
ajattelit timin laskutoimituksenr” (Uskon, ettd monet opettajat toimivat samankal-
taisilla tavoilla.) Lapsen ainutlaatuista tapaa ajatella voidaan kunnioittaa néin yksin-
kertaisella tavalla. Etenkin, kun keskustelevan didaktiikan periaatteiden mukaan
muistetaan, ettei virhe ole virhe vaan yksi mahdollinen hypoteesi, lapset uskaltavat
havaintojeni ja kokemukseni mukaan avata ajatteluaan turvallisessa ilmapiirissd
hyvinkin rohkeasti. Toki he tarvitsevat sithen apua, tukea ja kannustusta — meta-
kognitiivisten taitojen kehittyminen ja kehittiminen onkin keskustelevan didaktii-
kan keskitssa. (Perticari 2008, 2012.)

5.3.5 Oppimisen detrivialisointi

Battagliola toteaa, ettd pdivd pdiviltd on vilttimitontd asettua jatkuvaan dialogiseen
tutkimukseen, jotta koulunkidynnistd tulisi aina vain merkityksellisempéd, intohi-
moisempaa ja motivoivampaa — sille, joka opettaa, mutta my6s ja ennen kaikkea
sille, joka oppii. (Battagliola 2008, 11.) Hin kirjoittaa, ettd tiedon siirtiminen aino-
astaan lisdd vilimatkaa opettajan ja oppijan vililli (Battagliola 2012, 21). Fermani
(2008, 154) kiteyttdd Gruppon toimintaa siten, ettd on péadstivi eroon pyrkimykses-
td saavuttaa oikeita vastauksia, jotka eivit johda ymmirrykseen vaan koulun banali-
soitumiseen. Battagliola kuvaa tutkija-opettajien toiminnassaan kehittimid niko-

kulman vaihdosta: kuinka oppilaat otetaan vastaan ajattelevina henkil6ini, ja kuinka
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opettaminen/oppiminen toteutetaan jokaisen henkilokohtaisesta historiasta lihtien.
Nikékulman vaihdoksen my6ti opettajat kysyvit jatkuvasti itseltddn, kwinka opete-
taan, opitaan ja arvioidaan, eikd (ainoastaan) mifd opetetaan, opitaan ja arvioidaan.
(Battagliola 2008, 17.)

Oppilaan henkilkohtaisen historian ottaminen liht6kohdaksi sivuaa jilleen
Deweyn ajatuksia. Alhanen kirjoittaa, kuinka Deweyn mukaan oppimista tulee ohja-
ta oppilaan taipumukset, eivit ulkoa asetetut tavoitteet. Jos koulutus onnistuu luo-
maan asetelmia, jotka sivuavat oppilaan omakohtaisiksi kokemia haasteita ja kysy-
myksid, kiynnistyy tdssd tutkimisen ja pohdinnan halu. (Alhanen 2013, 142.) Opet-
tajan on tutkittava kyseessd olevan ryhmin kykyjd ja tarpeita, luoden samalla olo-
suhteet, jotka tarjoavat oppiaineen tai sisdllén kautta tulevia kokemuksia niiden
tarpeiden tyydyttimiseksi ja kykyjen kehittdmiseksi (Dewey 2015b, 58). Samaa aja-
tusta heijastellen Battagliola toteaa, etti koska koulua on kerran pakko kiydd, tulisi
opiskelun ankkuroitua elimain ja mahdollistaa kaikille reflektoinnin, keskustelun ja
cettisen toiminnan vilineet (Battagliola 2012, 14). Oppimisen detrivialisointi kes-
kustelevan didaktitkan viidentend perusperiaatteena on nihdikseni koko opetusot-
teen ja tyoskentelytavan ja —asenteen yhteen kokoava sanapari, joka linkittyy myds

Deweyn ajatteluun.

5.4 Jokaisen ainutlaatuinen nakokulma

”Se, miti lapsi sanoo, avaa ajatukset toisilla. Siksi me olemme ryhmi.”

(Lainaus kenttdpéivikirjasta 5: Maura Terran historiantunnilla 9.10.2013,)

Jos “oppimisen detrivialisointi” kokoaa yhteen keskustelevan didaktitkan piidperi-
aatteet, on ’nikokulma” puolestaan yksi keskeisimmistd kisitteistd, jolla lasten ja
nuorten ainutlaatuista ajattelua tuetaan. Gruppon opettajat painottivat kokemukse-
ni mukaan jokaisen oman nikékulman tirkeyttd voimallisesti, ja sitd kdsiteltiin laa-
jasti, vaikkapa musiikin tunnilla: 22.2.2012 Gruppon opettaja Sandra lauloi viides-
luokkalaisten lasten kanssa lepakko-mamboa: pdi alaspdin roikkuvan lepakon kaut-
ta padstiin keskustelemaan siitd, miltd maailma niyttdi toisen nikdkulmasta, ja mi-
ten toisen nidkékulmaan voi asettua. Nikokulmien rikkaus tulee esiin ryhmaissi,
yhdessi ajateltaessa.

11.10.2013 Terran historian tunnilla Ramona pelkisi erchtyvinsid vastaukses-
saan. (Maura sai timin selville, koska lapsi veti ja nyki hihojaan. Maura siis kysyi,
miksi lapsi toimii ndin.) Fatima ja Abdul kiirehtivit apuun: ”Ei tdilld ole oikeaa ja
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vairai, sen olet [Maura] sanonut jo tuhat kertaa.” ”On vain ajatuksia.” ”Jokaisen
oma ajatus.”

16.10.2013 Anna pyysi Mompianin 2A-luokan nuoria tekemiddn liksyksi kysy-
myksid Kuningas Arthurin tarinasta, jota oli luettu yhdessd. ”On mielenkiintoista,
ettd teette hyvin erityyppisid kysymyksid”, hin sanoi.

23.10.2013 Terran historiantunnilla kehkeytyi pitkd keskustelu inkluusiosta.*+ (Ei
tosin tilldi nimelld, mutta Maura alkoi kyselld lapsilta heidin mielipidettddn siitd,
miten erilaisten lasten opetus olisi parasta jirjestdd.) Maura johdatteli lapset pohti-
maan sellaisten lasten tarpeita, joilla on huomattavia vaikeuksia:

Esimerkki 4: Niakékulma 1

Carla: Jos ei pysty kommunikoimaan. ..

Maura: Tunnemmeko sellaisia henkil6ita?

Carla: Laura... Hin ei osaa puhua. [---] Hin kommunikoi omalla tavallaan.
Domenico: Hinelld on eri ndkékulma kuin meilld.

(Katkelma kenttipéivikirjasta.)

Esimerkki 5: Ndkokulma 2
To 28.11.[2013] Acqua, it[aliantunti]
- Laura paukuttaa [tuoleja], [hinen henkil6kohtaisen avustajansa] sijainen estidi

- Llavinia]... ”Anna hidnen tehdd. Se on hinen tapansa sanoa ettd olen tdilld olen
tadlld olen tddlld.”

(Katkelma kenttipiivikirjasta.)

Kuten muutkin ylldi kuvatut keskustelevan didaktiikan elementit, my6s nikokulma
peilautuu kauniisti edellisessd luvussa esittimiini dialogisuuden piirteisiin.

5.5 Demokraattinen auktoriteetti

Millainen auktoriteettiasema voi olla opettajalla, joka pyrkii jokaisen lapsen kunni-
oittamiseen ainutlaatuisena persoonana, ja joka haluaa vaalia odottamattomia

kommentteja ja ajatuksia? Entipid, kun ryhmissi vield ovat mukana kaikenlaiset

44 Viitaan tihdn kentidn kuvauksessa, katso alaluku 2.3.1.
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lapset, joista osalla saattaa olla ongelmia esimerkiksi keskittymisen tai kayttdytymi-
sen kanssa? Dewey tarjoaa jilleen kiinnostavaa reflektiopintaa, tilld kertaa kontrol-
lin syntymiseen ja siilyttimiseen koulussa.

Deweyn nikemyksen mukaan jirjestys ja kontrolli kumpuavat yhteistoiminnasta
itsestddn, kun se tarjoaa jokaiselle mahdollisuuden osallistua ja kantaa vastuuta. Hin
nikee, ettd jirjestys ei synny kenenkddn yksittiisen henkilon tahdosta tai halusta,
vaan koko ryhmin ”liikkeessd olevasta hengestd” (moving spirit of the whole group).
Kontrolli on sosiaalista, mutta yksilét ovat osa yhteisdd, eivit sen ulkopuolella.
Tarpeen tullen opettaja kiyttdd auktoriteettiaan ryhmin etujen edustajana. Opettaja
voi puhua ja toimia jaimakastikin, jos se on ryhmin edun mukaista eikd henkil6koh-
taisen vallan osoittamista. Tdssd tulee Deweyn mukaan nikyviin ero sattumanvarai-
sen ja oikeudenmukaisen toiminnan vililld. (Dewey 2015b, 54-55.)

Etenkin Mauran ryhmin toiminta oli linjassa Deweyn nikemysten kanssa. Mau-
ra antoi Terran lapsille paljon mahdollisuuksia ottaa kontrollia omasta toiminnas-
taan, mutta teki selviksi, ettd jirjestys on todella oltava. 23.9.2013 Maura totesi
terralaisille: ”Kontrolli on oltava. Jos te ette sitd tee, mind teen.” Lasten kiyttdydyt-
tyd joskus huonosti, hin pyrki korostamaan huolenpidon ja oikeudenmukaisuuden
nikékulmaa. Esimerkiksi joidenkin lasten kiytettyd yhteisid pelivilineitd huolimat-
tomasti Maura korosti aamunavauksessa, ettd jokaisella on oikeus saada vilineet
kayttdonsi ehjind ja osat tallella:

Maura otti lihestymistavakseen jopa yhteisten (lauta- ja ulko)pelien kisittelyssid jo-
kaisen lapsen oikeuden: pelit ovat jokaista varten, siis jokaisella on oikeus 16ytdd peli
kokonaisena ja hyvin siilytettynd. Pelien huonon pitdmisen olisi voinut esittdd varsin
erilaisella tavalla, "ulkoapidin” tulevalla puheella. Uskon, ettd Mauran valitsema tapa
sai lapset ajattelemaan asiaa huomattavan tarkkaan. Kyseessihdn ei ollut opettajan
suuttumus siitd, ettd peleistd oli huolehdittu huonosti, vaan my6s huoli siitd, ettd
kunkin lapsen oikeus saada pelata chjilld materiaaleilla on uhattuna.

(Lainaus kenttdpdivikirjasta 6: kirjoitettu havainnointipdivin jilkeen kotona
27.10.2013)

Alhanen kirjoittaa, kuinka Deweyn filosofian mukaan jokaisen yhteiselimidin osal-
listuvan henkilén on omien kykyjensd mukaan pidstivd mukaan yhteistoiminnan
pddmaiirien muotoilemiseen. Tamai ei tarkoita, ettd vaikkapa perheissi lapsilla olisi
yhtd paljon valtaa kuin aikuisilla, mutta kaikkien osallisten kokemukset yhteisela-
mistd tulisi ottaa vakavasti. Alhanen kirjoittaa, kuinka demokratia on kasvuyhteisé
kaikille yhteistoimintaan osallistuville yhteisén jisenille. (Alhanen 2013, 231))
Gruppon opettajat tarjosivat havaintojeni mukaan lapsille sekd mahdollisuuksia

93



pddstd yhteisen toiminnan piddmiirien muotoilemiseen*s ettd tilaisuuksia kasvaa
osana yhteisod.

Maura esimerkiksi ohjasi lapsia jatkuvasti arvioimaan niiden omaa kiytosti ja
kykyd tyoskennelld rinnan eri luokkatovereiden kanssa. Kun syksylld 2013 kysyin
hineltd, onko Terran lapsilla jokin pysyvi istumajirjestys, hin totesi ettei ole. Kun
kysyin, miten lapset sitten sijoittuvat istumaan, Maura vastasi, etti he hakeutuvat
sellaiseen paikkaan, missd heidin on hyvi tyoskennelld. Esimerkiksi 8.10.2013 ita-
liantunnilla havainnoin tilannetta, jossa Maura pyysi oppitunnin alussa lapsia arvi-
oimaan, istuvatko he sellaisessa paikassa ja sellaisen toverin vieressd, jossa he pysty-
vit hyvin ty6skentelemdidn. Anton, joka istui Abdulin vieressd, totesi: ”Tédssi tulen
varmasti puhumaan”, ja vaihtoi paikkaa. Osvaldon puolestaan Maura itse ohjasi
istumaan eri kohtaan luokkaa. Myds aamunavauksissa, joissa olivat paikalla sekd
Acquan ettd Terran ryhmit, aikuiset ohjasivat lapsia hakeutumaan itselleen sopiville
istumapaikoille. 25.9.2013 aamunavauksessa Lucia totesi: ”Jos olette ldhelld jotaku-
ta, jonka kanssa ette pysty olemaan, siirtykdd. Mind en halua sanoa.”#6 Kokemukse-
ni mukaan timi ei ollut vastuun vyoryttimistd lasten niskaan epireilulla tavalla,
vaan muistutus siitd, ettd heilli on — kolmen yhteisen vuoden jilkeen — taitoja,
mahdollisuuksia ja velvollisuus arvioida omaa kiytdstddn suhteissa tuttuihin luok-
kakavereihin.47

Itse koin keskeisend Mauran jirjestyksenpitoon liittyvit sanat: ” On oltava tilan-
teen kontrolli, ei mielen kontrollia.” (8.10.2013) T4lld hin tarkoitti, ettei lasten aja-
tuksia saa, eikd edes voi, koskaan kontrolloida. Kuitenkin, jotta ajattelulle ja keskus-
telulle voi syntyd turvallinen ja hedelmillinen tila, tarvitaan jdrjestystd ja rauhaa.
Palaan tihin eritellessini dialogisen tilan reunachtoja kappaleessa 7. Maura my6s
huomautti, ettd nykyisessd “digimaailmassa”, lasten viettiessd yhd enemmain aikaa
teknologisten vilineiden parissa, heididn ajatteluaan ja mieltddn ohjataan ulkoa kisin

ehki enemman kuin ennen.48

45 T'4sta lisad luvussa 7.

46 Luciakin kylld auttoi lapsia rauhallisten istumapaikkojen ottamisessa, kuten Terran matematiikan-
tunnilla 2.10.2013: - L[ucia], joka tuntee lapset, vaihtoi vield paikkoja, koska niki joidenkin leikkivin.
(Lainaus kenttipaivikirjasta)

47 Hakala (2007) on pohtinut tutkimuksessaan istumajirjestysten organisoimista osana pedagogista
suhdetta ja luokkahuoneen tiloja ja asentoja. Hinen tutkimansa opettajat suhtautuivat vapaisiin istu-
majirjestyksiin hyvin erilaisin tavoin, joku totjuen, joku mahdollisuuden antaen. Hakala (2007, 112)
toteaakin : ”’[---] opettajan herkkyys sosiaalisille suhteille punnitaan tilanteittain.”

48 Perticari kisittelee teknologisoituneen ja tuotteistetun todellisuutemme ongelmia ja vatjopuolia
laajasti taustoittaessaan keskustelevaa didaktiikkaa sekd kirjassa La scuola che non c¢’¢ (2008) ettd
Attesi imprevisti (2012).
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5.6 Demokratia ja huolenpito

Alhanen Kkirjoittaa, kuinka Deweyn filosofian mukaisessa demokratiassa huomioi-
daan kunkin yhteisén jdsenen yksilollisen tarpeet tasajaon sijaan. Nimi tarpeet
koetetaan sovittaa yhteen, mutta timi edellyttia, ettd

Jokainen yksild on oikeutettn saamaan tukea toisilta omien tarpeidensa tayttymiseen ja
samalla velvoitettn antamaan tukea muille, tietenkin omien kyRyjensa puitteissa. Dewey
kutsun edelld kuvattua asetelmaa roiminnalliseksi tasa-arvoksi. (Alhanen 2013,
232. Painotus alkuperdinen.)

Eldessini Calinin ja Mompianin arkea havaitsin ja koin Deweyn ajattelun mukaista
demokratiaa voimakkaasti, ja se nikyy my0s aineistoni analyysissa luvussa 6. Alla
olevat lainaukset kenttdpdivikirjastani havainnollistanevat asiaa.

Esimerkki 6: Tuen antaminen, toiminnallinen tasa-arvo 1
25.10.2013, Terran italiantunti
- Marcon sananselitys: cio¢ cioe che... [siis siis ettd...]

Maura: Hinelld on ajatus pdidssidn, mutta hin haluaa etsid oikeat sanat ja sekaantuu
vield pahemmin. Meiddn tiytyy auttaa hintd padsemiin tdstd himmennyksesta.

(Lainaus kenttdpdivikirjasta.)

21.11.2013 Terran kokoustunnilla Shayanilla oli suuria vaikeuksia selittdd ajatustaan
italiaksi. Hén alkoi itkeskelld ja hermostua.

ESIMERKKI 7: Tuen antaminen, toiminnallinen tasa-arvo 2
Shayan: Ei koska (itkien, huokaa)
Maura:  Ald huolestu. Mini autan sinua. My6s he [muut lapset] auttavat sinua.

(Katkelma litteraation suomennoksesta.)

ESIMERKKI 8: Tuen antaminen, toiminnallinen tasa-arvo 3
Terra, geografica [maantieto, 24.9.2013]

Maura hieman drtyneeni, koska liksyt taas joltakulta tekemittd (Marco). Suoraa pu-
hetta muutenkin muutamia poikia kohtaan. Syystikin, joten pojat eivit vaikuttaneet
loukkaantuneilta.
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Pikainen assemblea [kokous]|, koska M haluaa lasten pohtivan, miten unohdukset
vihenevit.

(Bisogno [tarve]: 7Teilld on tarve, ettd huolehdin jokaisen ymmirtivin. Minulla on
tarve, ettd teette tydnne myds kotona. Muuten menee aikaa selittelythin, eikd sitd jda
lapsille, jotka tarvitsevat [ymmairtidkseen, tyoskennellikseen] enemmain aikaa.”)

(Lainaus kenttdpdivikirjasta.)

Battagliola kirjoittaa, etti ndind barbarian aikoina koulussa on opittava pitimiin
huolta seki toisista ettd itsestddn. TAdmi koskee myds opettajia — heiddn on pidetti-
vi huoli itsestddn, jos he haluavat pitdd huolta toisista. (Battagliola 2012, 24.) Kont-
rolli kietoutuikin Calini-koululla voimakkaasti huolenpitoon ja demokratiaan, sii-
hen, ettd jokaisella on oikeus (ja toki velvollisuuskin) saada tyoskennelld rauhassa
keskittyen. Varsinkin Mauran jirjestyksenpidossa nikyi ja kaikui huolenpito.
30.9.2013 hin wvalitteli italiantunnilla sitd, ettdi Domenico ei kuunnellut ryhmin
kiynnissd olevaa keskustelua. Domenico pyysi luokan edessi liikuskelevaa Mauraa
istumaan alas, jotta voisi keskittyd paremmin. Opettajan istuutuminen ei kuitenkaan
auttanut lapsen keskittymiseen. ”En voi sallia, ettd lapsi ei kuuntele, se on kuin
jattdisin hinet jilkeen”, parahti Maura, ja siirsi Domenicon péydin omansa viereen.
Olen kirjoittanut tilanteen perdin kenttdpaivikirjaani:

Tilanteen seuraaminen KOKO AJAN; ei kontrollia kurilla vaan olosuhteita muut-
tamalla (lapset paremmille istumapaikoille.)

(Lainaus kenttdpdivikirjasta 7: 30.9.2013)

Sen sijaan, ettd Maura olisi otettaan tiukentaen komentanut Domenicoa kuuntele-
maan, hin perusteli oman tarpeensa lapsen keskittymiselle ja pyrki helpottamaan
lapsen tilannetta tarjoamalla tille paremmin sopivan istumapaikan. (Samalla histo-
riantunnilla Maura totesi Antonille, joka ei ollut kuunnellut keskustelua kunnolla:
”Kuunnellen toisten mielipidettd voi muuttaa ajatusta, koska ilman toista [so. yksin]
ei ehki olisi ndhnyt.” Nuhtelun sijaan hin siis pyrki kertomaan lapselle, ettid toisten
ajattelun kuunteleminen on oleellista oman ajattelun muodostamisessa.)

Domenico oli lapsi, jolla oli Mauran kertoman mukaan keskittymisvaikeuksia.
Elenan tunneilla Domenicon toiminta muuttui jopa hallitsemattomaksi, silld opetta-
ja el tarjonnut apuaan ja tukeaan lapsen vaikeuksiin. 21.10.2013, Elenan opettamalla
Terran luonnontiedon tunnilla, olen tuskaisena kirjoittanut kenttipaivikirjaani:
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-MIKSI opettaja pidstdida D:n romahtamaan tiydelliseen esitys/pelleilymoodiin?
Aluksi D kokeilee, hirkkii, tekee pienti holméid = Ei Eflenan] reaktiota = volyymi
kasvaa. Kuinka TURVATON OLO lapsella on? [---]

- D hakee reaktiota my6s ryhmiltd, ei saa siti.
- onko tiysin “’rajattomassa tilassa’”?

(Lainaus kenttdpdivikirjasta 8: 21.10.2013)

Vastaavaa kiytosti ei ilmennyt Terran muiden opettajien tunneilla.

22.10.2013 kerroin Mauralle ylld kuvatusta, edellisen pdivin oppitunnista.

Kerroin eilisestd scienze-tunnista [scienze = luonnontieto], Domenicon ja muiden
rajojen hakemisesta. Arvelin, ettd D tarvitsee aikuisen, joka kertoo, missi rajat ovat.
Maura: ”Che mi dice che ”ci sono”. [’Joka sanoo minulle, ettd olen tissd.”] TO-
DELLA. Piirtii rajat, piirtid AARIVIIVAT.

(Lainaus kenttdpdivikirjasta 9: 22.10.2013.)

Lapsen tarpeiden huomioiminen tissi-ja-nyt —hetkessi tulee nikyviksi Terran his-
toriantunnilla, joka pidettiin perjantaina 25.10.2013 kello 15.50 alkaen. Kiynnissi
oli pienen niytelmin tekeminen kivikauden vaihdantataloudesta, miki sai alkunsa
Manuelen episelvisti tekstintulkinnasta. Hetked aiemmin Maura oli antanut lapsille
luvan joko seurata toimintaa tai lepailla.

-16.15 Rodolfo nukahti. Lapset huomasivat. Suman heritti. Maura suuttui. ”Luulet-
teko, etten nie, ettd lapsi nukkuu luokassar”

- R[odolfo] tarvitsee lepoa. M[aura] ei aio pitdi vikisin hereilld. ”En salli titi teiltd
koskaan endd”.

*Abdul oli huomauttanut [Sumanille] nukkumisesta.

MJaura Abdulille]: ”Kuinka monta kertaa kdyt WC:ssi turhaan, kivelet..? Jos sinulle
huomautettaisiin, pitdisi sanoa 100 kertaa. Teette kuten mini teen.” [Viitaten Rodol-
foon.]

- LAPSEN TARPEET arvioituna opetettavan/kisiteltdvin asian keskeisyyteen.
(Lapsen tunteminen.)

(Lainaus kenttdpdivikirjasta 10: 25.10.2013)

Joku voisi sanoa, etti Rodolfon tapauksessa Maura “puhui ja toimi jamakdsti” yksi-
160, eikd ryhmin edun mukaisesti (vrt. ylld sivu 95, Dewey 2015b, 54-55), mutta
nien asian laajemmin. Nuhdeltuaan Abdulin ja Sumanin, Maura viittasi lasten tar-

peisiin mainitsemalla Abdulin tavan kdydd WC:ssd. Mauran kertoman mukaan tarve
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pohjautui Abdulin keskittymisvaikeuksiin: Maura tiesi, ettd lapsen oli helpompi
keskittyd, mikili timd saisi liikkua hieman silloin till6in. (Ajoittain hin jopa kannus-
ti Abdulia kidymidin juomassa tai jaloittelemassa kiytivin puolella.) Puolustamalla
Rodolfon tarpeita, kirkkddstikin, Maura teki tulkintani mukaan ryhmille selviksi,
ettd hin arvioi jokaisen tapauksen tarkkaan, pohtien valintojaan ja toimiaan jokai-
sen lapsen tarpeisiin nihden, huolehtien niistd. Perinteisen koulun nikékulmasta
timd voitaisiin ndhdd melko anarkistisena tekona — opettaa lapsille, ettd joskus on
tirkedmpadd nukkua kuin opiskella. Deweyn ajatteluun peilaten Mauran valinta on
kuitenkin perusteltu. Hinen toimintansa noudatteli my&s Collinsin (1980) esittimia,
Buberin kasvatusetiikan periaatteita, jokaisen lapsen ainutlaatuisten tarpeiden kuun-
telemista ja hyviksymisti (ks. edellinen luku 4).

My6s 14.11.2013 pidetty Acquan ja Terran aamunavaus tarjoaa esimerkin de-
mokratian, kontrollin ja huolenpidon yhteen kietoutumisesta:

- E[lena] puhui pe[rjantain] lounaasta, jolloin oli ollut kauheaa kiytdsti. Samoin
TI[istaina]. Asian selvittimistd, nimilli = koska kaikki eivit toimi niin.

- M[aura]: Olemme ilykkiitd henkil6itd, ehkd ymmarrimme, jos selititte. Jos emme
ymmairri, jiljelle jidvit vain rangaistukset. Inhottavaa.

- Lapset eivit (tietenkdin) sanoneet dineen, joten Maura sanoi = MJ[auran] tai
L[avinia]n ollessa [lounaan valvojina] tillaista ei tapahdu.

- KAIKKIEN aikuisten kanssa noudatettava saantoji.

- MJaura]: jos et pysty kidyttdytymddn, mene kotiin sydmiin. Ehki sielld voit seistd
tuoleilla, vanhempanne pdittivit sidnnot.

- Elenan tapa syyllistivd, Maura ja L[avinia] enemmin kédytoksen taakse, SYVEM-
MALLE.

- Laittoivat lapset ajattelemaan OMAA kiytostiaan.
- Jotkut pyysivit anteeksi, kuitenkaan villeimmin kayttaytyvit aluksi eivit.

- MJaura]: Jos ette muuta kédyttdytymistinne, me puutumme asiaan, ja siitd tulee kata-
strofi.

=

- Maura: Onneksi timid kiytos tapahtuu koulussa, tddlldi voimme kasvaa. Aina
enemman.

(Lainaus kenttdpdivikirjasta 11: 14.11.2013.)
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Mieleen nousevat etsimitti jo ylld esittimini Alhasen sanat Deweyn filosofiaa kos-
kien: demokratia on kasvuyhteisé kaikille yhteistoimintaan osallistuville yhteisén
jasenille (Alhanen 2013, 231).

5.7 Rehtorin tuki

Keskustelevan didaktiikan toteuttaminen ja kohtaamiseen pyrkiminen eivit vaadi
suuria resursseja tai ihmetekoja. Aikaa ja sallivan ilmapiirin ne kuitenkin vaativat.
Opettajat luovat sallivan ja turvallisen, demokratiaa ja huolenpitoa ilmentivin il-
mapiirin luokissa, mutta miten taataan opettajille ilmapiiri, jossa on lupa tehda ajoit-
tain rohkeitakin valintoja odottamattoman ja opetussuunnitelman valilla?

Rehtorin tuen merkitys vaativan tyon toteuttamisessa nousi esiin lukuisia kertoja
keskustellessani toimintatutkimusryhmin opettajien kanssa vuosina 2012-2015.
Opettajat puhuivat siitd, kuinka oleellista on, ettd esimies luottaa heihin ja antaa
heiddn tehdd valintoja tyéssddn. Angela Battagliola itse hurmasi minut timén luvun
alussa kuvaamallaan kommentilla, kun kysyin hineltd niistd valinnoista, joita opetta-
jan pitdisi pystyd tekemidédn toteuttaakseen aidosti syvillistd ja tdssd-ja-nyt —hetkessi
ldsnd olevaa opetusta.

Battagliolan jaditya elikkeelle kevailldi 2012, alkoi Gruppon toiminta vaikeutua
merkittdvisti. Uusien rehtorien perchdyttiminen ja sitouttaminen keskustelevaan
didaktiikkaan vaikutti vaikealta tehtdviltd. Vaikka Battagliolan seuraaja, jonka Cent-
ro Tre —uran aikana tein pisimmin kenttdjaksoni syksylld 2013, oli varsin my6ntei-
nen Gruppon toiminnalle, ei syvillisen ymmairryksen omaksuminen koko filosofi-
asta ollut mahdollista kovin nopeasti — etenkdin, kun ottaa huomioon italialaisen
kouluty6n raskaan byrokratian, joka vie hyvin paljon rehtorin tybajasta. Kiydessini
Bresciassa syksylld 2015, koulussa oli jilleen uusi rehtori, jolta Gruppon jisenet
kertoivat saavansa hyvin vihin kdytinnon tukea. Maura oli jadnyt elikkeelle ja La-
vinia oli tdissd viimeisid vuosiaan, miki tarkoitti Battagliolan tuen menetyksen lisik-
si keskeisten hahmojen poistumista Gruppon riveistd. Syksylld 2017 Federica kertoi
sdahkopostitse, ettd koululla oli jdlleen uusi rehtori. T4lld kertaa Federica oli jopa
toiveikas Gruppon toimintamahdollisuuksien suhteen. Tulevaisuus nidyttdd, miten
Calini- ja Mompiani-koulujen toimintatutkimuksen ja keskustelevan didaktiikan

kiy.
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5.8 Dialogisuuden reunaehdoista luokkahuoneessa

Alla on suora lainaus kenttipiivikirjastani. Olen pohtinut 24.10.2013 niitd ele-
menttejd, jotka havaintojeni mukaan avaavat tilaa dialogille luokkahuoneessa. Kut-
sun listaani dialogisuuden reunaehdoiksi. Mainittakoon, etti hahmotellessani alla
olevaa listaa Bresciassa syksylld 2013, en ollut tutustunut Mercerin ja Littletonin
(2008) tai Hannulan (2012) tutkimuksiin (ja myonnettik6on, vaikkakin hieman
hipeillen, en oikeastaan muihinkaan dialogista opettamista koskeviin tutkimuksiin).
Kuten alla esitetystd kiy ilmi, havainnoidessani Gruppon opettajien toimintaa, kiin-
nitin kuitenkin huomioni samankaltaisiin tekijéihin ja elementteihin kuin muutkin
dialogia ja dialogisuutta tarkastelleet tutkijat. Havaintojeni perusteella tekemini
listaus heijastelee mielestini kauniisti edelld kuvaamiani nikékulmia dialogiin ja
dialogisuuteen. Erittelen nditd dialogisuuden reunachtoja yksityiskohtaisesti luvussa

7, yhdessi dialogin analyysia koskevien tutkimustulosteni kanssa.
TOISTUVIA ELEMENTTEJA aivomyrskyisessi epijitjestyksessi
AIKA. Koulun/aikuisen/lapsen?

* Kiire vai rauha?
* Ilmeneekd opettajan puheessar

* Kuka rauhoittaa rauhoittajan, ilman Angelaa [Battagliola, entinen rehtori],
uuden OPSn paineessa?

®  Suunnittelu vs. odottamaton, miten ~uskaltaa”?
SAANNOT. Lapsen vai koulun “hyvi?
*  Miten perustellaan? Perustellaanko?

*  ”Ulkoa” tulevat vai lapsen mielelldin/ainakin nikyvisti toteuttamat?
PUHETAPA. Minid vai me? (Kiinnittyy edelliseen)

*  Mistd tyot kumpuavat: opettajan mind vai ryhmin “me””?

*  Vastaako lapsi opettajalle vai ryhmalle?

*  Kysyyko lapsi opettajalta vai ryhmiltir?
ELEKIELL

¢ Kiinnostunut ja kannustava vai pitkdstynyt tai drtynyt?

¢ Kohti vai poispiin?
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*  Sovussa puhutun kanssa?
* Kunnioittava vai epidkunnioittava?

®  Merkitsevid ilmeitd muiden (aikuisten) kanssa?

KIINNOSTUS.
* Lasta vai oppilasta kohtaan?
*  Opettajana vai ihmisend?
*  My®s rikkeiden tms. kohdalla, miten kohdataan?

*  Miten vastaa lasten kiinnostukseen?
KOHTAAMINEN solmukohtana
KIINNOSTUS ytimeni

AANENKAYTTO.

*  Voimakkuus.

. Aénensévyt. Sovussa puhutun kanssa?
27.10. lisdys:

TARPEISIIN vastaamisen, SAANTOJEN ja KIINNOSTUKSEN kanssa kietoutuneena:
Rodolfon nukahtaminen, Abdulin ”vessa’reissut jne.

(Lainaus kenttdpdivikirjasta 12)
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6 DIALOGISEN ANALYYSIN TULOKSET

6.1 Terran kokoustunnin analyysi

6.1.1 Kokoustunnin asetelma

Ensinni kuvaamani dialoginen analyysi perustuu keskusteluun, joka kiytiin Terran
kokoustunnilla 21.11.2013. Paikalla oli 18 lasta, silli Oni oli pois koulusta. Maura
veti kokousta poikkeuksellisesti yksin, silld Lavinia oli Lauraa koskevassa palaveris-
sa. Yleensd opettajat pitiviat kokoukset yhdessd, jotta toinen pystyi keskittymiin
tiydellisesti seuraamaan keskustelua toisen tehdessd muistiinpanoja. Tdlli kertaa
Maura toimi puheenjohtajana, seurasi keskustelua ja pyrki tekemidn muistiinpanoja
mahdollisimman tarkasti. Itse osallistuin muutaman kerran auttamalla Mauraa tilan-
teiden havainnoimisessa esimerkiksi lasten puheenvuorojen suhteen.

Keskustelu kiytiin koulun kirjastossa, jossa tuolit oli asetettu piiriin siten, ettd
kaikki nakivit toisensa. Istuin itsekin piirissi keskustelua kuunnellen ja muistiin-
panoja tehden. Nauhuri oli piirin keskelld, videokamera sen ulkopuolella. Keskuste-
lun liht6kohtana olivat lasten edellisessd kokouksessa kirjoittamat lappuset, joille
he olivat koonneet ajatuksiaan koulun sdinndistid. Kokoustunti kesti 65 minuuttia
16 sekuntia. Mainittakoon, ettd vilituntikellon soitua Maura pyrki kahdesti vieméin

keskustelun loppuun, mutta lapset halusivat jatkaa.

6.1.2 Kuinka toteutin kokoustunnin analyysin

Litteroin keskustelun tarkasti ddninauhan ja videoinnin avulla. (Litteraatiomerkit
ovat liitteend.) Kirjasin ylés lausumien lisdksi ddnenpainot, eleet, ilmeet, liikkeet,
lasten viittaamisen, kulkemiset ynnd muut toiminnot. Jitin litteroimatta ainoastaan
tilanteen, jossa Maura jakoi lapsille edellisessd kokouksessa kirjoitetut laput. Tama
lappustenjakamistilanne kesti 3 minuuttia 14 sekuntia. Olen analysoinut keskustelun

italiankielisend sdilyttddkseni mahdollisimman suuren tarkkuuden. Maura on luke-
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nut litteraation, luotettavuuden lisddmiseksi. Olen kadntinyt oleellisia katkelmia
suomeksi, jotta analyysin luotettavuutta voidaan edelleen arvioida, ja jotta voin
antaa keskustelusta lainausesimerkkeja.

Suoritettuani litteroinnin, valitsin tarkempaan erittelyyn jakson, jonka aiheeksi
nimesin ”Pienet ja suuret sddnnét”. Jakson ajallinen kesto oli 7 minuuttia 57 sekun-
tia. Kuten ylli on kuvattu, Seikkula ym. (2012) sijoittavat analysoitavien jaksojen
lausumat rinnakkaisiin sarakkeisiin. Osallistujien lausumien lisiksi sarakkeisiin kirja-
taan vastauskategoriat sekd puheessa esiintyvit ddnet, puhujien asemoitumiset seki
se, kenelle sanat on suunnattu.#® Koska kokoustunnilla oli lisnd kaksikymmentd
henkiléd, pidin aluksi liian hankalana ja tarpeettomanakin lihted toteuttamaan ana-
lyysia sarakkeiksi litteroitujen lausumien kautta. Kuten jiljempini totean, tulin kui-
tenkin toisiin ajatuksiin analyysin edetessd. Kuvaan tissd ensin, miten ryhdyin alun
perin toteuttamaan “Pienet ja suuret sddnnot” -jakson analyysia, ja toiseksi, millai-
seen ratkaisuun pdddyin erddn ohjauskeskustelun jilkeen. Timd auttanee hahmot-
tamaan, millaisia puutteita analyysissa (tai oikeammin sen kuvaamisessa) aluksi oli,
ja kuinka tiydensin niitd prosessin edetessa.

Aluksi toteutin kolmen askeleen prosessin Seikkulan ym. (2012) ehdottamalla
tavalla. Kirjasin analyysia ensin tulostamilleni litteraatiosivuille. Taman jilkeen teip-
pasin pitkittdin yhteen kaksi A3-kokoista paperia. Piirsin ylhdiltd alas suoran viivan,
jolle merkitsin pienin poikkiviivoin keskustelijoiden puheenvuorot (nimen ja henki-
16n puheenvuoron jirjestysnumeron). Paperia siis luettiin ylhddltd alas. Pystyviivan
oikealle puolelle merkitsin dominanssit, puhujien asemoitumiset sekd lausumista ne
tekijit, jotka olin analysoinut dialogisiksi. Alla kuvaamani Mauran erilaiset mode-
rointitavat koodasin eri vireilld. Pystyviivan vasemmalle puolelle hahmottelin ku-
vaajaa narratiivisesta koodauksesta, eli kuvasin sen, litkkuivatko puheenvuorot eks-
ternaalisella, internaalisella vai reflektiiviselld tasolla (ks. alaluku 2.4.2., sivu 47, eli
aukesiko Mauran moderoinnin avulla tilaa dialogille.

Kuvaamani pitkd paperi virikoodeineen auttoi minua hahmottamaan ja pohti-
maan Mauran kdyttdmiid moderointitapoja. Kuitenkin, kuten kivi ilmi keskustelussa
toisen ohjaajani kanssa, “kuvaajan” avulla auki kirjoittamani analyysi jdi vajaaksi.
Vaikka olin kirjannut analyysia ensin tavallisille litteraatiotulosteille ja sen jilkeen
“kuvaajalle”, kokonaisuuteen jii aukkoja. Mauran toiminnasta analysoimani mode-

roinnin tavat olivat nousseet niin keskeiseen asemaan, ettd ne peittivit alleen muita

49 Pohdin pitkddn suomennosta Seikkulan ym. (2012) taulukossa kiyttimille sanaa “addressee”.
Kiitin sekd emeritus-professori Jaakko Seikkulaa ettd emeritus-professori Mikael Leimania avusta
kaannoskysymyksessini. Paadyin kdyttimadn suomennosta ~osoitettu”.
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analyysissa l6ytimidni tekijoitdi. Moderoinnin tavoissa nikyi kylli Mauran osalta se,
miten lausumiin vastataan (ks. ylla, siva 47 seki Seikkula ym. 2012, 6706), mutta iloites-
sani opettajan dialogisesta toiminnasta olin ikddn kuin harpannut kuvauksessani
lilan nopeasti eteenpdin. Niin tehdessini olin jattinyt tekstissini epdselviksi, miten
sovelsin kokonaisuudessaan Dialogical Methods for Investigations of Happening
of Change’a (Seikkula ym. 2012). Siispd palasin omia jilkiini taaksepiin, ja pohdin,
kuinka analysoida keskustelujaksoja sarakkeiden avulla (ks. ylld sekd sivu 46, alaluku
2.4.2). Kuten sanottua, kahdellekymmenelle henkilélle tehty sarakkeisto olisi ollut
vaikea toteuttaa. Pdddyin tulokseen, ettei timi ollut tarpeellistakaan. Analysoimas-
sani jaksossa “Pienet ja suuret sidnndt” ei nimittdin ollut ddnessd ndin monta puhu-
jaa. Alla kuvaamani jakso koostuu kahdeksan puhujan henkil6kohtaisista lausumis-
ta’) kahdesta lasten yhteisestd lausumasta sekd yhdestd tunnistamattoman henkilén
lausumasta. Kaikki puhujat eivit olleet ddnessd lipi koko jakson, vaan osallistujat
vaihtuivat jakson mittaan. Ndin ollen oli mahdollista kirjata lausumat viiden puhu-
jan rinnakkaisiin sarakkeisiin. Mauran sarake pysyi paikallaan koko jakson lipi,
muut puhujat vaihtelivat. Kévi ilmi, ettd analyysin uudelleen kirjaaminen sarakkei-
siin auttoi minua tarkentamaan sitd entisestddn sekd hahmottamaan tuloksia selke-
ammin.5!

Huomautettakoon, ettd vaikka kaikki paikalla olijat eivit tunnin aikana puhu-
neet, Maura mainitsi keskustelun aikana jokaisen lapsen — my6s koulusta poissa
olleen tytén — nimen. Nidin myds hiljaa kuunnelleet lapset otettiin mukaan puhee-
seen, esimerkiksi keskustelua havainnollistavissa esimerkeissd. (Tdssd havainnollis-
tuu nidhdikseni Seikkulan ym. (2012, 676) mainitsema, hiljaisten lisndolijoiden vai-

kutus vuorovaikutukselliseen dominanssiin.)

50 Joskin tallaisen viittimin esittiminen dialogisuutta kisittelevin tutkimuksen piirissd on kyseen-
alaista. On syytd pitdd mielessd Bahtinin (1987) ja Markovan ym. (2007) ajatukset siitd, etteivit lau-
sumat ole koskaan vain puhujan omia, ja ettd keskustelussa kaikuu aina lukemattomia ddnid. Lisdksi
on syytd huomioida Haarakankaan (1997) ajatus vertikaalisista ddnistd, joita keskustelu lisniolijoissa
herittelee. (Ks. alaluku 8.3.1.) Tutkijana minulla ei kuitenkaan ole, tillaisella datalla, analyyttisesti
pédsyid hypoteettisiin muihin 4dniin ja toimijoihin — siksikin rajaukseni kahdeksaan ddneen puhuvaan
keskustelijaan on perusteltu.

51 Sarakkeet ovat liitteessd 3 ja 4.
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6.2 Dialogisuuden toteuttamisen tavat Terran kokoustunnilla

6.2.1 Puheenvuorot ja dominanssit

Lapset keskustelivat jaksossa ”Pienet ja suuret sadnndt”>2 siitd, mitkd ovat heidin
mielestdin pienid ja mitkd suuria sddnt6jd koulussa, mitkd sddnnot voisi poistaa
péiviksi ja mitd puolestaan ei. Jakson aihe tai teema ei ole keskeistd analyysin kan-
nalta, vaikka kiinnostava onkin — ja siitd alkoi keskustelun aikana kehittyd vield
kiinnostavampia teemoja. Olennaista tutkimukseni kannalta on se tapa, jolla puhu-
jat vastasivat toistensa lausumiin. Niissd vastauksissa tulee nikyviksi tekijoitd, jotka
mahdollistavat dialogin syntymisen.

Jakso sisiltdd puheenvuoroja seuraavalla tavalla, yksitavuiset ddnnihdykset mu-
kaan laskettuina: Maura 38 kappaletta, Nicolo 25, Carla 6, Marco 6, Anton 4, Fati-
ma 4, Abdul 2, Domenico 1. Lisdksi jaksossa on kaksi useamman lapsen yhteistd
’kylld” —lausumaa, yksi tunnistamaton, seki yksi Mauran ja minun katseen, nyokka-
yksen ja hymyn muodostama, sanaton “pienoisdialogi”. (TAmd viittasi aiemmin
kiymiimme keskusteluihin siitd, miten yhdessé ajattelemisella ja dialogin kdymiselld
on mielestimme olennainen vaikutus oppimiseen. Ks. sivu 115, esimerkki 13 rivit
22-23.) Nopealla vilkaisulla kdy ilmi, ettd opettajalla on eniten puheenvuoroja. Ta-
mi ei liene yllittdvid kenellekddn, joka on havainnoinut oppituntikeskusteluja — tai
istunut luokassa oppilaana. Oleellista tissd ei kuitenkaan ole lausumien lukumaird
vaan niiden tarkoitus, pyrkimys.

Lukumadirillisesti Mauralla on koko jakson aikana eniten lausumia, 38 kappalet-
ta. Jaksossa on yhteensi seitsemin vastaussarjaa. Niistd kolmessa Mauralla on mai-
rillinen dominanssi. (Samoin Nicolo 3, Marco 1). Vuorovaikutuksellinen (interac-
tional) dominanssi Mauralla on viidessd vastaussarjassa, hin siis tekee aloitteita
keskusteluun — tai keskeyttda toisen puhujan — muita useammin. (Nicolo 1, tunnis-
tamaton — uskoakseni Abdul — 1.) Kuitenkin sekd semanttinen ettd aiheisiin liittyva
dominanssi, jotka ovat dialogin sisdllén kannalta olennaisempia, muodostuvat koko
jakson mitalla lopulta Nicolon lausumissa (Nicolo 6, Maura 2, Domenico 1, Matrco
1. Ks. Seikkula ym. 2012). Nicolo siis tuo keskusteluun sellaisia sanoja, jotka muo-

vaavat dialogia eniten — Mauran vastausten avustuksella.53 Nicolon sanat siis ohjaa-

52 Liite 3.
53 Huomautettakoon, ettd suomen kielen sana “vastaus” ei tavoita ajatusta dialogisesta suhteesta yhté

hyvin kuin englanninkielinen sana “response” (ks. Arnkil & Seikkula 2014). Mauran vastaukset eivit
siis — ainakaan aina — ole vastauksia kysymyksiin, vaan lausumiin.
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vat ja muokkaavat Mauran vuorovaikutuksellisia dominansseja, jotka puolestaan
avustavat ja ohjaavat Nicolon ajattelua. Voidaankin pohtia, onko vuorovaikutuksel-
linen dominanssi niin ollen itse asiassa lopulta Nicololla. (Ks Seikkula ym. 2012,
676.) Tdssd vastavuoroisessa ~tanssissa” dialogi kehittyy ja aukeaa.

Vaikka puheenvuorojen miirillinen dominanssi on lapsista Nicololla, tilanne ta-
saantuu myShemmin kokoustunnin aikana. Nicolo ei siis ole yhtd paljon ddnessi
lipi koko tunnin. Joku voisi silti kyseenalaistaa Mauran valinnan antaa Nicololle
niin paljon aikaa ja tilaa, sanoen, ettd timi on pois muilta lapsilta ja yhteiseltd dialo-
gilta. Itse nden asian kuitenkin toisin. Alun perin Nicolo saa puheenvuoron yksin-
kertaisesti viittaamalla. (Muiden viittaajien nimet Maura kirjaa jonoon paperinsa
reunaan.) Nicolo alkaa esittdd ajatustaan, joka vililld keskeytyy, kuten alla esittdmis-
sini kuvauksessa kiy ilmi. Toisinaan muut lapset koettavat pddstd viliin, mutta
Maura palauttaa vuoron Nicololle erilaisilla kysymyksilld tai kommenteilla (ks. mo-
deroinnin tavoista alla). Puhuessaan Nicolo joutuu ajatuksensa kanssa erddnlaiseen
umpikujaan, minkd Maura tulkintani mukaan huomaa. Hin pyrkii avustamaan lasta
erilaisilla tavoilla, jotta timd saisi hahmotettua ideansa. Lopulta ratkaisun tarjoaakin
Carla, jolle Maura on kutsuvan asemoitumisen avulla tarjonnut puheenvuoron (ks.
sivu 115, esimerkki 13.) Mauran ja Nicolon muut lapset nidenndisesti sivuun jattava
vuorottelu tarjoaa Mauralle mahdollisuuden opettaa omalla toiminnallaan lapsille
niin demokratiaa, dialogisuutta kuin oman ajattelun analysoimista. Viitinkin edel-
leen, ettd olisi pinnallista takertua laskemaan Mauran ja Nicolon miirillisid do-
minansseja: olennaista on, mitd heididn vastavuoroisessa “tanssissaan” tapahtuu, ja
mité se tarjoaa koko ryhmille. Olisi my6s yksinkertaistavaa viittdd, ettd muut lapset
vain istuvat passiivisina Mauran ja Nicolon puheenvuorojen ajan. Toki joku lapsista
saattaa mietiskelld omiaan, mutta dialogin seuraaminen myds herittelee kuulijoissa
sisdisid 4dnid, jotka lisddvit dialogin polyfoniaa (ks. luvut 3 ja 8, sekd Haarakangas
(1997).).

Nicolon sanoista syntyi kokoustunnin aikana kiinnostavaa ja vilkasta pohdintaa
ja keskustelua toisten kohtelemisesta, hyvinvoinnista, tietimisestd, oppimistavoista,
jannittimisestd ja niin edelleen. Mauran valinta antaa lapsen puhua verrattain pit-
kddn osoittautui siis hedelmailliseksi. Keskustelun teemoihin palattiin vield useita

kertoja syksyn mittaan.
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6.2.2 Opettajan valinnat: miten erilaiset moderoinnin tavat avaavat tilaa
dialogille

Tutkimuskysymykseni ohjaamana kisittelen alla nimenomaan Mauran tapoja vasta-
ta lasten lausumiin. Mielenkiintoni kohdistuu etenkin Mauran vastauksen tapoihin,
jotka saavat lapsen omassa vastauksessaan puhumaan reflektiiviselld tasolla. Nami
Mauran vastaamisen tavat voidaan tulkita onnistuneesti dialogia avaavaksi, silli ne
saavat lapsen pohtimaan asioiden moninaisia merkityksid, nithin sisdltyvid tunteita
sckd omaa asemoitumistaan asiassa (ks. Seikkula ym. 2012, 676677 seki ylld, alalu-
ku 2.4.2). Toisaalta kisittelen alla my6s sellaisia Mauran lausumia, jotka ezvdt niyta
vastaavan lapsen sanoihin, tai joiden aikana hin keskeyttid lapsen puheenvuoron.
Mauran vastaukset eksplikoivat hinen tekemiddn valintoja, joista osa auttaa dia-
login syntymistd. Niitd lausumia, joilla Maura ohjaa keskustelua, kutsun moderoin-
niksi. Olen 16ytinyt jaksosta ”Pienet ja suuret sidinnot” kahdeksan erilaista mode-
roinnin tapaa, analysoimalla Mauran tapoja vastata lapsille seki erittelemalld lisiksi
lausumassa kaikuvia 44nii ja asemoitumisia. Alla kuvaamani moderoinnin tavat ovat
jokainen omalla tavallaan dialogisia, vaikka joissain tapauksissa ensivaikutelma saat-
taa olla pdinvastainen. (Ks. esimerkit 9 ja 11.) Tavat ovat osittain toisiaan ristedvia
tai tdydentivia.
Esittelen seuraavaksi aineistoesimerkkien avulla moderoinnin tapoja, jotka olen

nimennyt mahdollisimman kuvaavasti. Nimedmini tavat ovat

*  dialogin esteitd poistava

*  demokratiaa ilmentivi

*  kaiuttava

*  (ybteiseen) ymmdrrykseen pyrkivi

*  dialogiseen ajatteluun objaava

®  pinteestd pddstivi

*  toisen ddntd lainaava seka

*  sanoitfava moderointi.

Lisittik6on, ettd lihtokohtaisesti kenen tahansa opettajan ty6 pyrkinee ennen kaik-
kea ymmirryksen lisidimiseen. Voidaan siis ajatella, ettd jokainen nimedmistini mo-
deroinnin tavoista on loppujen lopuksi ymmirrykseen pyrkivia, ei ainoastaan juuri
niilld sanoilla nimedmini moderoinnin tapa. Alla olevien esimerkkien tarkoituksena
on tehdd nikyviksi nimeimini moderointitapojen vivahteita. Esimerkkien avulla
hahmottelen my6s, millaisia 4dnid ja asemoitumisia sekd lasten ettd Mauran lausu-
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missa tulkintani mukaan kaikuu, ja miten ddnet ja asemoitumiset ymmirrykseni

mukaan kietoutuvat yhteen Mauran moderointitapojen kanssa.

6.2.3 Moderoinnin tavat ja niissa ilmenevat asemoitumiset

Yksi moderoinnin tapa on dialogin esteitd poistava. Vihemmain herkidn opettajan to-
teuttamana se voisi olla ainoastaan puheenjohtajan toimintaa, tai toisaalta jus-
tiilnamaista jirjestyksenpitoa. Dialogin esteitd poistava moderointi on Mauralla kui-
tenkin perustelevaa, ja se nayttdd linkittyvin demokratiaa ilmentiviin moderointiin
(kaikilla on yhtildinen oikeus puhua ja tulla aidosti kuulluksi). Opettaja ei siis esi-
merkiksi ainoastaan hiljennd toistensa puheenvuorojen pidille puhuvia lapsia tai
keskeyti jonkun puhetta, vaan asemoituu moderoidessaan sekd puheenjohtajaksi
ettd huolenpitdjiksi, kuten niissd esimerkeiss:

Maura: Yksi kerrallaan, tai tistd tulee tragedia.

(Esimerkki 9, lainaus kokoustunnin alusta)

Maura: (narisevaa tuolia vaihtaessaan): anteeksi Nicolo mutta en siedd sitd ((tuolin
”laulua”)) koska jos jos jokin meteli peittdd lapsen ddnen minusta tulee: vihin her-
mostunut. anteeksi 66 en haluaisi koskaan keskeyttdd lasta henkil64d joka puhuu mut-
ta todella tissd metelissd en kuule mitd sanot (---)

(Katkelma esimerkistd 10)

Haluan tarkentaa ”tuolin lauluun” liittyvda esimerkkid hieman, silld se auttaa mieles-
tini valottamaan Mauran kiinnostunutta asennetta lasten ajattelua kohtaan. Esimer-
kissd 10 Maura on juuri esittinyt Nicololle sddntdjen poistamista koskevan, tarken-
tavan kysymyksen, johon lapsi alkaa vastata:
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ESIMERKKI 10 Dialogin esteitd poistava ja demokratiaa ilmentivd moderointi

1 Maura: =minkd sind poistaisit pdiviksi: Nicolo sitten menemme eteenpdin

2 lukemisessa minka sind poistaisit paiviksi?

3 Nicolo: =mm esimerkiksi. 66 jonkun joka[

4 Maura: ((keinuttaa selkddnsi)) [juuri minulla on tuoli joka laulaa

5 Fatima: minullakin on sellainen.

6 (Maura vaihtaa tuolia))

7 Maura: anteeksi Nicolo mutta en siedi sitd koska jos jos jokin meteli peittdd lapsen
8 ddnen minusta tulee: ((mutinaa)) hieman hermostunut. anteeksi 66:. en

9 haluaisi koskaan keskeyttdd lasta henkil6d joka puhuu mutta todella tissa
10 metelissd en kuule mitd sanot. ((Fatima sanoo jotain)). o. sinulle se sopii

11 koska siten opit olemaan paikallasi. (Maura nauraa)) ((Fatiman naurahdus))
12 (xxx) 66 Nico? ((mutinaa)) anteeksi, anteeksi, mutta ehki (xxx)

Huomatessaan tuolinsa selkdnojan narisevan, Maura keskeyttid Nicolon puheen-
vuoron noin vain. Hin ei kuuntele sanoja, joita lapsi tarjoaa vastaukseksi hinen
omaan aiempaan, kutsuvaan vastaukseensa ("Minkd sind poistaisit paiviksir”). Sen
sijaan hdnen positionsa on se, joka saa keskeyttdd”. Valinnan voisi tulkita keskit-
tymisen puutteeksi, ylimielisen opettaja-auktoriteetin kidytékseksi tai muuksi vastaa-
vaksi. Maurahan olisi voinut vaihtaa tuolin rivakasti ja ny6kitd Nicololle jatkamisen
merkiksi, tai periti vaihtaa tuolin lapsen puhuessa. Maura kuitenkin keskeyttdd Ni-
colon puheen. Tdmi valinta mahdollistaa hinen toimintansa ja tuntemustensa sa-
noittamisen lapsille. Tdmin aikana Mauran positioita ovat “hermostunut” ja “ei
kuuleva”, mutta hin asemoituu timin lisdksi huolenpitijiksi ja pahoillaan olevaksi.
Hin kertoo lapsille, ettei siedd lasten sanojen peittyvin meteliin, tulkintani mukaan
ilmaisten ndin sekd arvostustaan lapsia kohtaan ettd ryhmin sisdistd demokratiaa.
(Esimerkissd 10 yhdistyvitkin sekd dialogin esteitd poistava etti demokratiaa ilmentivi
moderointi.)

Kolmas nimedmini moderoinnin tapa on foisen sanojen kaiuttaminen, jonka avulla
Maura auttaa lasta hahmottamaan, mitid tima on sanonut. Moderoidessaan kaiutta-
malla Mauran positio on kiinnostunut ja aiemmin sanottua kokoava. Tulkintani
mukaan Maura osoittaa ndin lapselle kuunnelleensa titd kiinnostuneena ja tarkkaan,
niin tarkasti, ettd pystyy toistamaan lapsen kdyttimit sanat. Hin antaa uudelleen
ddnen lapsen sanoille (eli lapselle), jolloin lapsi voi joko vahventaa ne tai miettid
niitd uudelleen. My6s Maura saa mahdollisuuden ajatella sanoja uudelleen ja tar-

kemmin lausuessaan ne aaneen.
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Maura: ja timd, anteeksi, on sinusta suuri sddntd vai pieni sddnto?
Nicolo: minun mielestini ei. ((joku kuiskailee)) se on suuri koska=
Maura: =°se on suuri®

(Katkelma esimerkistd 11)

Maura moderoi my6s tavalla, jonka nden pyrkivin sekd hinen oman ymmairryksen-
sd, puhujan ymmairryksen ettd yhteisen ymmdrryksen lisidmiseen. Tamié ristedd osin
kainttamisen kanssa, silli toisinaan Maura toistaa puhujan kiyttimid sanoja (kuten
alla). My6s esimerkin pyytiminen ja antaminen ovat selkeitd keinoja ajatusten hah-
mottamisessa. Moderoidessaan niin Maura asemoituu tilanteen mukaan puheen-
johtajaksi, ymmarryksen varmistajaksi, alemmin sanotun kokoajaksi tai ajattelun
ohjaajaksi. Hinen positioissaan ilmenee kiinnostus lapsen sanoihin, kuten seuraa-
vassa esimerkissd huomataan. Edellinen katkelma jatkuu ndin:

ESIMERKKI 11 Ymmirryksen lisidmiseen pyrkivi seka kaiuttava moderointi

1 Maura: ja timd, anteeksi, on sinusta suuri sdanté vai pieni sdanto?

2 Nicolo: minun mielestini ei. ((joku kuiskailee)) se on suuri koska=

3 Maura: = °se on suuti®

4 Nicolo: niin, koska sddnnot, minun mielestini pieni jonka voi my6s vaihtaa pdiviksi
5 esimerkiksi, eivit, aiheuta onnettomuutta. ettd joku loukkaa itsensi sitten, 6,
6 66

7 Maura: =Canna esimerkki.®

8 Nicolo: esimerkiksi ((joku puhuu)) sddnto, olisi. sellainen. 6:, mm, ((joku puhuu)) ettd
9 kun olet luokassa, voit, viitata my0s silloin kun (siind) on kaveri. mutta my6s
10 td- mutta mutta

11 Maura: =miten my6s silloin kun (siind) on kaveri?

Sidnnollisin viliajoin Maura my0s tarkistaa lapsilta suorasanaisesti, ovatko nima

ymmairtineet, mitd on puhuttu
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Maura: no niin. ei, ensin haluan. oletko varma, ettd olet ymmirtinyt, mitd hin sanoi?
oletteko ymmartineet oikein hyvin?

(Katkelma esimerkistd 13)

Yhteiseen ymmirrykseen tdhtiivin moderoinnin lisiksi ja osin rinnalla kulkee dialo-
giseen ajattelnun ohjaava moderointi. TAmid menee ikddn kuin syvemmille, sanojen
pintamerkityksen taakse. Esimerkissd 12 Maura herittelee lapsia miettimdin, ovatko
he aidosti ymmirtineet toisen ajatukset. (Huomautettakoon, ettd Maura my6s kai-
uttaa sekd omia sanojaan etti Antonin sanoja.)

ESIMERKKI 12 Dialogiseen ajatteluun ohjaava moderointi

1 Maura (mutisee Nicolon puheenvuoron aikana jotain Antonille, joka viittaa).
2 Anton: °mind joo®

3 Maura: ((Antonille)) mind en

4 Anton: mita?

5 Maura: sind tieddt mitd hin tarkoittaa?

6 Anton: mind ymmarsin

7 Maura: sind tieddt mitd han tarkoittaa, mitd hianella on mielessaan?

8 Anton: en mutta ymmarsin mitd hin haluaa [

9 Maura: [mutta mindkin ymmairsin hinen
10 sanansa mutta. (Nicololle)) mitd tarkoitat pienilld sddnnéilla?

11 Nicolo: 006 ettd ne eivit tee

12 Maura: koska tdytyy nidhdi ettd tarkoitamme kaikki samoja asioita pienilld sddnnéilld

Kuten ”laulavan tuolin” tapauksessa, my0s ylld olevassa esimerkissi Maura alkaa
puhua Nicolon piaille. Ndenniisesti hin siis suhtautuu lapsen puheenvuoroon epi-
kunnioittavasti, vaikka on aiemmin korostanut yksi kerrallaan puhumisen tirkeytta.
("Yksi kerrallaan, tai tistd tulee tragedia.”) Esimerkissd 12 kdy kuitenkin ilmi, ettd
Mauran valinnalla kddntya viittaamalla puheenvuoroa pyytivin Antonin puoleen on
sckd Nicoloa ettd muuta ryhmidd palveleva tarkoitus. Maura asemoituu yhteistd
ymmirrystd hakevaksi ja tarkaksi sekd tilanteen kokoajaksi. Hin korostaa, ettei toi-
sen sanojen ymmirtiminen riitd — tdytyy ymmartdd sanojen merkitys (rivit 9-10 ja
12). Nicolon selvennettyd ajatustaan kdy ilmi, ettei asiaa — sanojen merkitystd —
todella ollut ymmarretty, ja ettd moderointi oli tarpeen. Tilanteen lopuksi (timai

nikyy alla olevassa esimerkissd 13, rivilld 30) Maura kidintyy vield Antonin puoleen
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korostaen ddnenpainollaan ja ilmeellddn, ettei asia ollut niin yksinkertainen kuin
Anton oli luullut.

Esimerkissd 13, jota analysoin tarkemmin alla, nikyy my6s toisenlainen Mauran
valinta, jonka olen tulkinnut moderoinniksi kohti dialogista ajattelua. Rivilld 18
Maura nimittdin ohjaa lasta suuntaamaan sanansa sille, jonka sanoja lausumat kos-
kevat — ei siis opettajalle, mikd on havaintojeni mukaan tavallista esimerkiksi suo-
malaisissa ryhmissd. Téllaista moderointia esiintyy my6s muualla keskustelujaksos-
sa. Tilanne alkaa Mauran varmistuksella, ettd asia on ymmirretty (yhteiseen ymmar-
rykseen pyrkivi moderointi, rivit 1-2):
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ESIMERKKI 13 ”Pinteesta paastiva”/kutsuva moderointi, sanoittava, scki lainadania kayttava

moderointi
1 Maura:
2

3 Lapset:
4 Maura:

5 Catla:

6 Maura:
7

8

9 Catla:
10 Nicolo:

11 Maura:
12

13 Catla:
14 Maura:
15 Nicolo:
16 Maura:
17 Catla:
18 Maura:
19 Catla:
20

21

22 Nicolo:
23

24

25 Maura:
26

27 Nicolo:
28 Maura:
29 Nicolo:
30 Maura:
31 Nicolo:
32 Maura:
33 Nicolo:

no niin. ei, ensin haluan oletko varma ettd olet ymmirtinyt mitd hin sanoi
eh? oletteko oletteko ymmirtineet oikein hyvin?

kylld, kylld

siispd, ainoastaan mini en ole ymmartinyt paljoakaan

ei mind en ole ymmirtinyt [ (xxx)

[o: hyvi juttu Catla! ((puhetta. Jotkut: mindkin,
mindkin)) kysy sind héneltd jotain ¥*koska hin on kyllistynyt kuulemaan
minun kysymyksidni* katsotaan mitd=
=en ymmirtinyt vihin mitd hin sanoi lopussa
00 ettd jos|

[koska sinusta vaikuttaa ettd kuulit hinen sanovan asian, joka oli
vastakohta sille, mitd hin sanoi aiemmin?
eh joo, vihin joo
ah, ah. katsotaan=
=sanon, etta kaikki nima siannot, ne: , ovat koska
odota, Nico.
((katsoo Mauraa)) koska sini sanoit =
=mind en ole sanonut mitdin
((Nicololle)) ei, sind sanoit (Nicold sanoo jotain)) ettd aiemmin, aiemmin
sind, poistaisit ne pienet sanotaan piiviksi ja sitten sanoit “en poistaisi
sadantojd”
66 ajatus vaihtui siind vihian. ((Maura nauraa ja sanoo jotain Marikille joka
hymyilee ja nyokkad Mauralle)) koska vihdn kun puhun sitten, muodostan
muodostan toisen

((nauraen)) eli siis hidn sanoo “kun puhun minulle tulee mieleen toinen asia ja

siten ymmadrrin ettd ettd” titiko sind sanot?
mm
“kun puhun *ajatus kirkastuu vaihtuu” *[mitd hin oli sanonut aiemmin (ettd)]
[joo. ja, ]siispd eh
((Antonille painokkaasti)) siispa. [siispa] ((Anton hymyilee))
[mielestidni viimeinen ajatukseni] on se ettd=
=ei ole totta etti kaikki olivat ymmartineet

en en muuttaisi sddnt6jd ((puheenvuoro jatkuu))
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Esimerkissd 13 nikyy Mauran valinta, jonka olen nimennyt moderointitavaksi, joka
"padistid pubujan pinteesta” (rivit 4, 6—8). Nicolo on ikddn kuin puhunut itsensd pus-
siin, minkd Maura on tulkintani mukaan huomannut. Hin ei kuitenkaan ala itse
prissitd poikaa, vaan antaa tilaa lapsille. Hin pdistdd Nicolon pinteestd laittamalla
itsensd likoon, mydntien, ettei ole ymmartinyt. Voidaan ajatella, ettd hin osoittaa,
ettei ole Nicoldn syy, ettei asiaa ole ymmirretty, vaan ottaa syyn itselleen. Mauran
lausuma (rivi 4) toimii my&s kutsuvana, luvan antavana puheenvuorona — Maura antaa
lapsille mahdollisuuden myontdd kasvonsa siilyttden, etteivit he ole ymmirtineet.
Hin asemoituu (ainoaksi) “ei-ymmirtineeksi” sekd litkaa kyselleeksi, ja keventda
tilannetta vield hymyilemilld (rivit 7-8). Carla (Esimerkki 13, rivi 5) tarttuu Mauran
kutsuun ja asemoituu itsekin “ei-ymmairtineeksi”, samoin kuin muutamat muutkin
lapset.>* Mauran asemoituminen ja Carlan vastaus tihdn kutsuun aloittavat lausu-
mien ketjun, joka johtaa Nicolon ajatusten kirkastumiseen. Katkelmassa nikyy
myds sanoittava moderoinnin tapa, jolla Maura auttaa lapsia eksplikoimaan ajatuk-
siaan. Suurimman osan ajasta Maura antaa lasten verbalisoida itse ajatuksensa, aut-
taen heitd kysymyksillddn, mutta tarvittaessa hin moderoi my6s sanoittamalla (rivit
11-12). Moderoidessaan sanoittamalla Maura asemoituu vililldi ”mahdollisesti ym-
mirtineeksi” tai sanottujen ajatusten kokoajaksi (kuten esimerkissd 12 ylld), valilld
sanotun tulkitsijaksi tai ajattelun ohjaajaksi. Hinen asemoitumisissaan heijastuu
kiinnostus lasten sanoihin ja yhteiseen tekemiseen.

Mauran puheenvuoroissa riveilld 25-26 ja 28 on tulkittavissa toinenkin sanoitta-
van moderoinnin tapa. Hin pyrkii ndhdikseni sanoittamaan Nicolon ajatusta /a/-
naamalla taméin dantd. (Mauran valinta vastata Nicolon lausumaan juuri tilld tavalla
ilmentdd tulkintani mukaan yhtd aikaa sekd sanoittavaa, toisen ddnti lainaavaa ettd
yhteiseen ymmirrykseen pyrkivdd moderointia.) On syyti huomata, etti Maura
varmistaa Nicololta lainanneensa timin ddntd reilulla tavalla, eli tarkistaa ymmarti-
neensd oikein. (Maura 26: ”Titiko sind sanot?”’) Hetked aiemmin myds Catla (rivit
20-21) oli lainannut Nicolon ddntd koettaessaan selvittdd, mitd tima todella tarkoit-
ti. Oman ddnen kuuleminen Carlan lainaamana vaikuttaa auttavan, silli Nicolo pai-
see kiinni tiyskdinnoksesti, jonka on aiemmin puhuessaan tehnyt. Adnen lainaa-
mista ja kuvitteellisia repliikkejd esiintyy my6s muilla lapsilla keskustelun mittaan.

54 Lapset sanovat italiaksi kirjaimellisesti ”minikin, mindkin”, mutta tarkoittavat tissd kontekstissa
tulkintani mukaan ”mindkidn en ole ymmairtinyt”.
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6.2.4 Lausumissa kaikuvista aanista: opettajan aani Mauran ja lasten
lausumissa

Yllid olen sanoittavan moderoinnin puitteissa kirjoittanut toisten puhujien ddnen
lainaamisesta. Tdmdn eksplisiittisen lainaamisen lisdksi olen eritellyt lausumissa
kaikuvia ddnid, sellaisia, jotka sekd heijastelevat asemoitumisia ettd ovat viittauksia
toisiin, joko aiemmassa keskustelussa tai muissa dialogeissa kuultuihin, sanoihin.
Ne voivat my6s heijastella puhujan vertikaalisia ddnid (ks. luku 3 ja Haarakangas
1997). Kuvailen seuraavaksi nditd 4dnid. Kiinnitin huomiota etenkin sithen, millaisia
danid Mauran lausumissa kaikuu — millainen on tdssi keskustelussa kuultava opetta-
jan ddni. Sanomattakin lienee selvid, ettd roolinsa takia Mauran perimmadinen posi-
tio on aina Terran opettajan, ja hinen ddnensd on perimmiltddn aina opettajan déni.
Tarkastelen kuitenkin tissd asiaa hienovireisemmin.

Kuten ylld on kiynyt selviksi, Maura asemoituu moderoidessaan ajoittain pu-
heenjohtajaksi. Hinen toiminnassaan nikyy my6s asemoituminen henkilSksi, joka
saa keskeyttdd toisen puheenvuoron. Ndmi ovat perinteisid opettajalle kuuluvia
toimintatapoja, joihin oppilailla ei tavanomaisesti ole lupaa. Mauran lausumissa
“varsinainen” opettajan 4dni kaikuu tilanteissa, joissa hin tulkintani mukaan pyrkii
poistamaan esteitd dialogilta, tai joissa hin ohjaa lapsia dialogin ymmirrykseen.
Kuitenkin, kuten ylld olen korostanut, Mauran puheessa ilmenee niissi tilanteissa
huolenpito ja demokratia. Tdssd toiminnassa on nihddkseni ero verrattaessa perin-
teiseen opettajaan, jonka ei tarvitse perustella keskeytyksiddn tai puuttumisiaan, ja
jonka katsotaan olevan tiedollinen auktoriteetti. Maura ei nimittdin missdin kohdas-
sa keskustelua asemoidu opettajaksi tiedollisen auktoriteetin merkityksessd. Hin el
“tiedd tal ymmairrd paremmin” kuin lapset, pdinvastoin: hin kyselee, tarkistaa, il-
maisee jopa avoimesti ja itselleen naureskellen olevansa ei-ymmirtinyt. Mikd vield
kiinnostavampaa, keskustelujakson aikana on kylld kuultavissa ”perinteisen opetta-

jan” ddni, mutta se kaikuukin Abdulin ja Fatiman lausumissa:
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ESIMERKKI 14: Perinteisen opettajan ddni lasten lausumissa

1 Maura:
2

3 Joku:

4 Marco:
5 Maura:
6 Marco:
7 Maura:
8 Marco:
9

10

11

12

13

14 Abdul:
15

16 Marco:

17 Fatima:

18
19 Marco:

20 Fatima:

21
22 Marco:
23 Maura:
24
25

tiedittekd ettd minua miellyttiisi jarjestdd paiva jolloin kaikki saavat tehdd
mitd haluavat?
miksi? ((mutinaa))
kokeilla sitten ((sanoja))
mm?
niin mutta siind on ongelma
mm ((sanoja))
koska sitten noh sii- siis mind, jos haluan jos haluan voin my6s tyyliin ((joku
puhuu)) sii- siis mind voin my6s rikkoa ikkunan. kylld mutta voi tehdd mitd
haluaa. seuraa kaaos koska ((mutinaa, Domenico, Abdul ja Anton viittaavat))
voin rikkoa ikkunan ja olla korvaamatta sitd sinulle koska sanon “ei ole
sddnt6d jota voisit (soveltaa)”. ja siispd mielestini lopussa kaaos. mini (en
tekisi sitd)
mutta ei hin puhu asioiden rikkomisesta, 66 hin sanoo vain ettd, ettd haluaa
kokeilla vain ilman sdint6jd mutta ei rikkoa laseja kuten: ((jotkut puhuvat))
no joo (xxx) ((jotkut puhuvat))
hin sanoi, tehdd mitd ha- mitd haluamme tyyliin jos Marco haluaa rikkoa
ikkunan hin tekee sen ((sanoja))
ja sitten [jos

[hin sanoi ettd (xx) ((pdillekkdin puhumista)) voimme tehdd mitd
haluamme
[((puhetta))) (ja jos haluamme)
[yksi kerrallaan tai tistd tulee tragedia ((yskii)) ((Marco, Nicolo, Marial.uisa,
Federico, Ramona, Domenico viittaavat)). Nicolo, sitten Domenico, odota

((Domenico viittaa kisi todella korkealla))

Marco kiinnostuu Mauran ajatuksesta jirjestdd pdivi, jolloin kaikki saavat tehdd,

mitd haluavat. Hin asemoituu kuitenkin ensin epiileviiseksi ja hetken kuluttua

mahdolliseksi ikkunanrikkojaksi. Hinen lausumassaan kaikuu sekd hinen oma ku-

vitteellinen repliikkinsd (’koska sanon ’ei ole sddntdd jota voisit [soveltaal’...”) ettd

huonon kiytoksen ddni. Abdul lihtee mukaan keskusteluun. Hin asemoituu maltil-

liseksi, Mauran aloitussanat oikein ymmairtineeksi, ja katsoo oikeudekseen oikaista

Marcon ajatuksia Mauran sanoja ”puolustaen”. Timi oikaiseminen muistuttaa mie-

lestdni tavanomaista opettajan toimintaa, mutta Maura ei havaintojeni mukaan
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yleensi itse toimi ndin, vaan antaa mahdollisuuksien mukaan lapsille tilaa kehitelld
ajatuksiaan. Esimerkissd 14 hin on antanut Marcon puhua vapaasti puuttumatta
timin ajatuksiin tai korostamatta omaa alkuperiisti tarkoitustaan.

Abdulin jilkeen Fatima puuttuu puheeseen ja asemoituu Marcon puolella ole-
vaksi, ja myOskin Mauran sanat oikein ymmirtinecksi: ”hin sanoi, tehdd mitd ha-
mitd haluamme tyyliin jos Marco haluaa rikkoa ikkunan hin tekee sen.” Fatima on
siis (Marcon rinnalla) mielestddn asian ymmirtinyt, ja huomauttaa Abdulin ymmir-
tineen viadrin. Saatuaan tukea Fatimalta, Marco koettaa jatkaa ajatustaan, mutta
Fatima jatkaa Abdulin oikaisemista. Lapsi siis toimii ikddn kuin opettajana luokka-
toverilleen, vaikka opettaja itse ei ole nihnyt tarpeelliseksi puuttua ajatusten kehitte-
lyyn, vaan on antanut Marcon pohtia rauhassa.

Maura keskeyttdd tilanteen vasta, kun piillekkiin puhuminen uhkaa keskustelun
jatkamista. Siind vaiheessa hidn asemoituu sekd opettajaksi, puheenjohtajaksi ettd
huolenpitidjiksi, ja palauttaa tilanteen raiteilleen. Vaikka lapset ovat intoutuneet
keskustelemaan, dialogia ei voi syntyi, jos he puhuvat toistensa péille. Maura antaa
puheenvuoron Nicololle, ja dialogi lihtee avautumaan. Esimerkin 14 jilkeen alkaa
nimittdin Nicolon pohdinta pienistd ja suurista sddnndistd, joka on analysoimani
jakson ydin: Marcon keskusteluun tuoma sana ’sddnnét” kaikuu Abdulin ja Fati-
man lausumien kautta Nicolon lausumaan, ja nididen kaikujen ja ddnien yhteenliit-
tymastd alkaa pitkillinen pohdinta luokan sidnndistd ja hyvinvoinnista.

Y1ld kiytin “tuolin lauluun” liittyvid katkelmaa esimerkkini dialogin esteitd pois-
tavasta ja demokratiaa ilmentivisti moderoinnista. Palaan nyt hetkeksi katkelmaan,
silli Mauran Fatimalle osoittamassa lausumassa on nihtivissi selked opettajan posi-

tio ja kuultavissa opettajan ddni.

Maura:  anteeksi Nicolo mutta en siedi sitd koska jos jos jokin meteli peittdd lap-
sen ddnen minusta tulee: ((mutinaa)) hieman hermostunut. anteeksi 66:. en haluaisi
koskaan keskeyttdd lasta henkil6d joka puhuu mutta todella tissd metelissd en kuule
mitd sanot. ((Fatima sanoo jotain)). o. sinulle se sopii koska siten opit olemaan pai-
kallasi. ((Maura nauraa)) ((Fatiman naurahdus)) (xxx) 66 Nico? ((mutinaa)) anteeksi,
anteeksi, mutta ehki (xxx)

(Katkelma esimerkistd 10)

Fatima on hetked aiemmin ilmaissut, ettd hinenkin tuolinsa pitdd ddntd. Vaikka
Maura suhtautui oman tuolinsa narinaan vakavasti, hin ei kehota lasta vaihtamaan
tuoliaan, vaan toteaa tilanteen olevan tille paikallaanoloharjoitus. Maura asemoituu
sekd opettajaksi ettd vield tarkemmin Fatiman opettajaksi, joka tietdd, mitd timin
tulee oppia. Hinen lausumassaan kaikuu Fatiman opettajan ddni. Toteamuksellaan
0. sinulle se sopii koska siten opit olemaan paikallasi” Maura tulee viestittineeksi
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lapselle paljonkin: lausahdus voitaisiin tulkita my6s moitteeksi siitd, ettd Fatima ei
osaa istua aloillaan. Maura kuitenkin keventda tilannetta nauramalla, ja Fatima itse-
kin naurahtaa. Mauran vitsailu ilmentdd nihdikseni hinen ja lasten limpimid suh-
teita, samalla tavalla kuin hinen valintansa prissitd Antonia (ks. ylld, esimerkit 12 ja
13). Mainittakoon lopuksi, ettei lapsen tuolin narina hiirinnyt keskustelua, joten
ilmeisesti Fatima tuli opetelleeksi aloillaan istumista tunnin aikana.

Seuraavaksi siirryn kuvaamaan Terran historian tunnilla kidydyn keskustelun ana-
lyysin tuloksia. Aluksi kuvaan historian tunnin ja kokoustunnin eroavaisuuksia,
minkd jilkeen kuvailen analysoimani keskustelujakson ja analyysin tekemisen kiy-
tinnossd. Tamin jdlkeen siirryn kuvailemaan analyysin tuloksia, vertaillen niitd ylla

kuvaamiini, jakson ”Pienet ja suuret saidnn6t” analyysin, tuloksiin.

6.3 Terran historiantunnin analyysi

6.3.1  Kokoustunnin ja historiantunnin yhtalaisyyksista ja eroista

Kokoustunnin keskustelujaksosta ”Pienet ja suuret sddnndt” analysoimani ja ni-
medmini moderointitavat edustavat Mauran valintoja, jotka avaavat tilaa dialogille.
Kuten ylld kirjoitin, Maura ei jakson aikana asemoidu tiedolliseksi auktoriteetiksi.
Hin ei “tiedd paremmin” kuin lapset, vaan kyselee, varmistaa ymmairrystdin ja
my6ntid avoimesti, jollei ole ymmairtinyt. Mieleen nousee kysymys, johtuuko timi
kokoustunnin luonteesta: kokouksen tarkoitushan on antaa tilaa lasten ajatuksille,
mielipiteille ja ehdotuksille. Heijastelevatko Mauran dialogiset moderointitavat ai-
noastaan kokoustunnin perusideaa? Millaisia valintoja hin tekee perinteisemmilld
oppitunneilla? Etsin ndihin kysymyksiin vastausta analysoimalla Terran historian-
tuntia, joka pidettiin 6.11.2013 eli kaksi viikkoa ennen analysoimaani kokoustuntia.
Kokoustunti ja historiantunti eroavat toisistaan paitsi sisillollisesti, myds toimin-
tatavoiltaan. Kokoustunnilla sisilté mddrittyy vapaammin, syntyen pitkilti lasten
ajatuksista ja ehdotuksista. Historian tunti puolestaan on aineen oppitunti, jonka
tarkoituksena on kerrata jo opittuja asioita ja opiskella uusia. Sisdltdé on opettajan
pddttdmia ja noudattelee opetussuunnitelmaa — se on seki aiheiden ettd ajankdyton
nikékulmasta tavoitteellista opiskelua. Vaikka kokoustunti on sisdlléllisesti histo-
riantuntia vapaampi, se on toimintatavoiltaan tietylld lailla rajatumpi: lapset pyytavit
puheenvuoroja kokouksen alussa, ja Maura jakaa niitd kirjaamansa listan mukaan
tunnin edetessd. Toki listan ulkopuolelta voi my6s saada puheenvuoron, ja lapset
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viittaavatkin paljon, mutta laajemmat puheenvuorot Maura myontia listan mukaan.
Ilman jaettua vuoroakin yritetddn vililld ottaa tilaa omille sanoille, ja toisaalta Mau-
ra saattaa alkaa puhua jollekin, joka ei ole ollut listalla jonossa. Tilanteet muokkaan-
tuvat keskustelun edetessi, vastaukset (responses) muodostuvat edeltidvien lausumien
perusteella. Historian tunnilla toimitaan toisella tavalla: puheenvuoroja pyydetiin
tunnin edetessd viittaamalla, kuten oppitunneilla yleensikin. Vuoroja voi siis saada
vapaammin kuin kokoustunnilla, koska listaa ei ole, ja lapset koettavat vililld pddstd
ddneen ilman annettua vuoroakin. Maura kylld pitdd mielessddn lukua antamistaan
puheenvuoroista, ja pyrkii antamaan vuoroja uusille puhujille. Hin kertoo timin
myds ddneen, mikd ilmentdd demokratiaa jo sindllddn.5>

Ylld olevaa kooten: kokoustunnilla aithe on vapaampi mutta puhumisjirjestys
midritellympi kuin historiantunnilla. Historiantunnilla aihe on médritellympi mutta
puhumisjirjestys vapaampi kuin kokoustunnilla. Millainen vaikutus ndilld eroilla on
Mauran valintoihin ja sitd kautta moderoinnin tapoihin? Miten dialogisuus nikyy
tavoitteellisella aineen oppitunnilla, vai nikyyko sitd lainkaan — avautuuko dialogille
mahdollisuuksia? Edelleen, jos dialogille avautuu mahdollisuuksia, tarttuvatko lap-
set nithin? Aineen oppitunnilla ei ole tarkoitus keskustella Terran omista asioista
samalla tavalla kuin kokoustunnilla, joten ldhtokohtaisesti lapset eivit historiantun-
neilla reflektoi omia tunteitaan ja kokemuksiaan.>¢ Millaisia lasten vastaukset siis
mahtavat kyseiselld historiantunnilla olla? Tarkastelen Mauran valintoja ja lasten
vastaussanoja esitettyini ensin analysoimani jakson perustiedot sekd asetelman luo-

kassa.

6.3.2 Historiantunnin asetelma

Jakso ”seurauksena” kestdd yhteensd 17 minuuttia 30 sekuntia. Jakso on pitkd, mut-
ta olen kohdentanut tarkimman analyysin (vastaamisen tapa, ddnet, sanojen kohde,
asemoituminen) muutamiin, lyhyempiin katkelmiin sen sisdlld. Olen jittinyt litte-
raatiosta pois 3 minuutin 52 sekunnin mittaisen osan, jossa Maura ottaa valokuvaa
taululle piirretyistd kaavioista. Jakso sisiltdd sanallisen keskustelun lisdksi liitutaulul-
le kirjoittamista ja nuolikaavioiden piirtimisti, eli dialogissa on mukana my&s liitu-

55 Maura toimii deweylaisittain ajateltuna auktoriteettina silloin, kun se on ryhmin edun mukaista.
Kertomalla, ettd hdn pyrkii antamaan vuoroja uusille puhujille, Maura auttaa lapsia ymmartimain,
ettd on hinen vastuullaan huolehtia jokaisen lapsen edusta ja oikeuksista. (K. Alhanen 2013, Dewey
2015b.)

56 Pitden mielessi Seikkulan ym. (2012) ajatus sanojen liitkkumisesta eksternaalisella, internaalisella tai
reflektiiviselld tasolla.
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taulu sisdltdineen. Mainittakoon, etti Mauran puheen tapa ja kehonkieli olivat kut-
suvia ja kannustavia lipi koko jakson (ddnenpainot, hymyily, nojautuminen eteen-
piin puhujaa kohti), ja elekiclen kiyttd italialaiseen tapaan vilkasta. Kuten kokous-
tunninkin kohdalla, litteroin ja analysoin jakson italiankielisend, mutta olen lisiksi
suomentanut aineistoesimerkkeind kiyttimani katkelmat. Analysoin jakson ”’Seura-
uksena” samanlaisen sarakkeiston>” avulla kuin kokoustunnin jakson ”Pienet suuret
sdadnnot’”: tilld kertaa olin ottanut opikseni kokoustunnin analysoimisen puutteista.
(Ks. ylld sivut 105-106.)

Historian tunnilla oli lisnd 18 lasta, silli Rodolfo oli pois koulusta. Lisiksi pai-
kalla olimme Maura ja mind, eli luokassa oli yhteensid 20 henkil6d. Keskustelun
aitkana lapset istuivat kukin poéytinsi takana, vililld jotkut kdvivit taululla. Poydat
kiersivit luokan seinustoilla siten, ettd istujien kasvot olivat kohti keskustaa. Kaksi
poytid oli tilanpuutteesta johtuen timin kehin sisilld, eli Nicolo ja Ramona istuivat
selin luokan takaosassa istuviin lapsiin. Maura istui aluksi luokan etuosassa olevan
pOydin diressd Robertin vieressid, liitkkuen jakson aikana luokassa ja taulun edessi
sekd istuen Sumanin paikalla timin ollessa taulun luona. Itse istuin poikkeukselli-
sesti luokan oven lihettyvilli kameran vieressd, jotta saatoin kddnnelld kuvakulmaa
tarpeen mukaan: luokan pienen koon takia kaksi lasta ei nikynyt koko ajan kuvassa.
Kameraa ei ollut mahdollista asetella niin, ettd kaikki olisivat nidkyneet koko ajan.
Tein muistiinpanoja kenttipiivikirjaan keskustelun aikana, jiljentien my6s taululle
piirretyt kaaviot.

Tunnin aitheena oli maanviljelyksen kehittyminen seki kivikauden kyldrakentei-
den muuttuminen kaupunkiasutukseksi. Ennen jakson alkua tarkistettiin liksyt ja

vaihdettiin hieman istumapaikkoja.

6.4 Dialogisuuden toteuttamisen tavat Terran historian tunnilla

6.4.1 Puheenvuorot ja dominanssit

Jaksossa ’seurauksena” on Mauralla ylivoimaisesti eniten puheenvuoroja. Lausumia
on yhteensd 151, ja niistd 71 on Mauran. Olen kirjannut 23 lausumaa yleistetylld
nimitykselld “lapset”, silli ne ovat useamman lapsen yhteislausumia. Manuelella on
18 lausumaa (joihin sisiltyy hdnen piirroksensa taululla), Nicololla 15, Marcolla 11

57 Katso liite 4.
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(sisiltden taulupiirroksen), Abdulilla 8, Fatimalla 4, samoin Antonilla (sisdltien tau-
lupiirroksen), Sumanilla 3 (sisdltden taulupiirroksen), Federicolla 2, Osvaldolla ja
Onilla kummallakin 1.

Jakso sisiltdd 23 vastaussarjaa. Mairillinen dominanssi jakautuu niissi seuraa-
vanlaisesti: Maura 12, Nicolo 2, Manuele 2 sekd Maura ja Suman 1 7jacttuna” ja
Maura ja Abdul 1 7jacttuna” (heilld siis puhuvat méarillisesti yhtd paljon vastaussar-
jan aikana). Vuorovaikutuksellinen dominanssi on Mauralla 16 vastaussatjassa (Ni-
colo 1, Manuele 1), silld suurin osa hinen puheenvuoroistaan sisdltid moderointia
(kysymyksid, ohjausta, koontia jne.). Semanttinen dominanssi jakaantuu kuitenkin
tasaisemmin. Voidaan sanoa, ettd perimmaiinen semanttinen dominanssi on jakson
alussa luetulla tekstilld, sen kirjoittaneilla asiantuntijoilla. Maura poimii Marcon
lukemasta tekstistd kisitteen ”’seurauksena”; joka miirittelee koko jakson sisillon.
Jakson aikana semanttisen dominanssin voidaan katsoa esiintyvin Mauralla, Mar-
colla, Fatimalla, Abdulilla, Nicololla, Federicolla ja Antonilla, kullakin yhden kerran.
Mainitut henkil6t tuovat dialogiin uusia kisitteitd, jotka muokkaavat dialogia.

Miirillisen ja vuorovaikutuksellisen dominanssin perusteella jakso niyttiytyy
perinteisend oppituntina: opettaja puhuu ja lapset kommentoivat tai vastaavat pyy-
dettdessd. Kuitenkin, kuten kokoustunninkin kohdalla, oleellisempaa kuin jdida
kiinni dominansseihin on tarkastella, mitd Mauran lausumien sisilli oikeastaan ta-
pahtuu. Palaamme siis kysymykseen: Miten Maura vastaa lasten lausumiin, miten
hin avaa tilaa dialogille ja lasten ymmirrykseller Tarkastelen seuraavaksi Mauran

moderoinnin tapoja historiantunnin jaksossa ”Seurauksena”.

6.4.2 Moderoinnin tavat ja niissa ilmenevat asemoitumiset

Valitsemani jakso alkaa Mauran antamalla ohjeella, joka koskee tekstin ddneen lu-
kemista. Ohjeiden antaminen ja ohjaaminen kuuluvat olennaisesti opettajan tyo-
hon, eikd Maura tee tissd poikkeusta. Moderointi, jonka olen nimennyt pelkistiin
ohjaavaksi, ei itsessddn ole dialogisuutta edistdvdd muttei toisaalta estdvdikddn, se on
tavanomaista ohjeiden antamista. Voidaan ajatella, ettd ohjaaminen mahdollistaa
toimintaa, joka puolestaan voi avata tilaa dialogille. Jotta dialogi voi syntyi, on olta-
va raamit, joita Maura rakentaa muun muassa ohjaamalla lapsia toimintaan. (Lisdd
dialogin mahdollistavista raameista luvussa 7) Toisinaan Mauran valinta ohjata lasta
osoittautuu kuitenkin tarpeettomaksi, jopa virheelliseksi, kuten alla. Maura kuiten-

kin myontdd tekeminsi virhearvion.
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ESIMERKKI 15 Epionnistuneen ohjaamisen kotjaaminen

1 Suman: ((piirtden taululle)) mind tekisin, kuten Manuele mutta tekisin, eh, nuolen
2 sanotaan

3 Maura: ei ei 4ld 4la 4ld vie sieltd alta ((ndyttaa kisivarsilla ristiin)) vie tuolta.

4 vai mitd sinun pitikddn tehdar=

5 Suman: =ah tehdi nuoli laittaa ndin ((ndyttdd)), niin kuin tekisi niin.

6 Maura: ah. tee sel anteeksi siis jos olen keskeyttinyt sinut.

Maura keskeyttdd Sumanin selityksen painokkaasti ohjaten, asemoituen henkil6ksi,
joka tietdd, miten kaavio tulee piirtdd. Vasta sitten hin kysyy, mitd lapsi olikaan
tekemissd — hinen positionsa vaihtuu tietdneestd epavarmaksi. Vastauksen kuultu-
aan hin asemoituu pahoillaan olevaksi ja erchtyneeksi, minki voi nihdi osoittavan
arvostusta Sumanin ajattelua kohtaan.

Historiantunnilta 16ytyy kokoustunnin tavoin dialogin esteitd poistavaa moderointia,
joka on tavallista ohjeiden antamista perustellumpaa. Alla olevassa otteessa Mauran
valinta koskee Manuelen argumentointia; lapsi on puhunut hyvin nopeasti ja lihes

dnkyttden innostuttuaan selittimiin hypoteesiaan.

ESIMERKKI 16 Dialogin esteitd poistava moderointi

1 Maura: kuunnelkaa mitd Manuele sanoo jos ette ymmarri sitd koska, Manu puhutko
2 vain minun kanssani Manu?

3 Manuele: en.

4 Maura: aa. (aa no niin). ((Lapset puhuvat))

5 Abdul: (hdn puhuu hyvin, xxx) en ymmirtinyt mitadn.

6 Manuele: eli siis (xxx).

7 Maura: katsos hin puhuu erinomaisesti sinun (Manuelelle)) tiytyy vain hidastaa. se
8 on, se on lilan nopeaa (xxx)

Rivilli 1 Maura ohjaa lapsia kuuntelemaan Manuelin sanoja. Samalla hin kysyy Ma-
nuelilta, puhuuko timi vain opettajan kanssa. Kysymyksessd voi ndhdi ajatuksen
dialogisuudesta: kenelle puhuja sanojaan suuntaa, vain opettajalle vai koko ryhmail-
le? Jos Manuele haluaa suunnata sanansa koko ryhmille, on hinen puhuttava hi-
taammin ja ymmirrettivimmin, jotta dialogi olisi mahdollista.

Kokoustunnin tapaan Maura kaiuttaa lasten sanoja varsin paljon. Alla olevissa

esimerkeissd hin kysyy Abdulin ja Nicolon ajatusta siitd, mitd tarkoittaa monisteesta
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luettu ”’seurauksena” (”in seguito a”). Fatima on hetked aiemmin ehdottanut, ettd se
viittaa aikaan. Maura ohjaa muitakin lapsia esittimidn omia hypoteesejaan. Esimer-
kissd 17 nikyy seki kaiuttava ettd sanoittava moderointi (rivilld 5).

ESIMERKKI 17 Kaiuttava ja sanoittava moderointi

1 Maura: nyt kysymme Abdulilta

2 Abdul: minusta [’seurauksena tar]

3 Maura: [niin kuin sinulla olisi timi ”seurauksena”]
4 Abdul: koittaa, siitd, siitd sy- eh siitd syysti

5 Maura: siitd syystd. siispd se ei ole endd ajallinen suhde?

6 Abdul el.

Maura saattaa jatkaa kaiuttamista pidempadnkin, kuten alla olevassa esimerkissi 18,
joka sijoittuu pian edellisen katkelman jilkeen:

ESIMERKKI 18 Kaiuttava ja ymmirrystd varmistava moderointi

1 Maura: miten niet sen ((asian)), Nico?

2 Nicolo: ettd, siitd syysti=

3 Maura: =siitd syystd

4 Nicolo: ech

5 Maura: (mikd se) syy on? lue se ole hyva.

6 Nicolo: ((lukien monisteesta)) karjankasvatuksen ja maanviljelyksen ((seurauksena)),
7 jotka (kehittivit kisityGtaitoa)

8 Maura: tuo tapahtui siitd syystir=

9 Nicolo: =siitd syystd: (kylien) vililuku: lisddntyi.

Mauran ja Nicolon kahdeksan puheenvuoron katkelmassa siitd syystd” tai pelkka
”syy” toistuu viidesti. Nicololla, ja titd kautta muillakin lapsilla, on useita mahdolli-
suuksia pohtia Abdulin hypoteesia ”seurauksena”-kisitteen merkityksestd. Lisiksi
Maura vield varmistaa ymmdrrysta rivilli 8, sekd kaiuttamalla ettd kysymilld: ”Tuo
tapahtui siitd syystd?” Vuoropuhelu kidydidin Mauran ja Nicolon vililld, mutta Mau-

ra kddntyy asian selvittyd Fatiman puoleen, varmistaen timinkin ymmarrysti:
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Nicolo: =siité syysti: (kylien) valiluku: lisddntyi

Maura: ymmarsitko, Fatima? ((Fatima ny6kkai))

Katkelma jatkuu Mauran sanoittavalla moderoinnilla, kun hin kokoaa sekd Fatiman

ettd Abdulin esittimit hypoteesit ’seurauksena” —kisitteen merkityksesta.

ESIMERKKI 19 Sanoittava seka dialogista ajattelua ilmentivd moderointi

1 Maura: Fatima sanoo, ensin, ensin oli, tuli karjankasvatuksen, maanviljelyksen,

2 kisity6taidon syntymad. sitten, sitten, aivan itsestdin, vikiluku kasvoi. Fatima
3 sanoo niin. ((Fatima ny6kkia.)) Abdul sanoo, ennen ja jilkeen eivit liity

4 sithen MITENKAAN. hin sanoo juuri siksi, siitd syystd siitd juuri siksi,

5 lisadntyi ((tarkistaa monisteesta)), lisddntyi, kar- k- k-, karjankasvatuksen

6 maanviljelyksen kisity6taidon syntyma kehittyi pitemmille juuri siitd syystd
7 vikiluku kasvoi. siispd ndmi kaksi asiaa ovat suhteessa vikiluku

8 karjankasvatus maanviljelys ovat suhteessa toisiinsa. Hin ((osoittaa Fatimaa))
9 sanoo ajallisessa suhteessa hin ((osoittaa Abdulia)) sanoo ei ne ovat

10 toisenlaisessa suhteessa. minkilaisessa? teiddn padssinne. (sitten) sanon teille
11 mitd minulla on padssini mutta se tarkoittaa ettd (viittelen ((kanssanne)) ch)
12 ((puheenvuoro jatkuu))

Maura asemoituu aiemmin sanotun kokoajaksi ja ajatukset ymmairtinecksi, muttei
siltikddn “tiedd paremmin”. Hdn on valmis kertomaan oman ajatuksensa myShem-
min, muttei viitd sitd ainoaksi oikeaksi. Hinen sanansa ilmentivit my0s dialogista
ajattelua: jokaisella on oma tapansa ajatella, jokaisen pddssd on omanlaisiaan ajatuk-
sia.

Jaksossa ”Seurauksena” dialoginen ajattelu ilmenee Mauran puheessa muun mu-
assa sellaisilla sananvalinnoilla kuin ”(mitd tima tarkoittaa) sinun mielestdsi?”, ’mi-
ten niet asian?” tai artikuloimalla, kuten ylld, ettd jokin hypoteesi on tietyn lapsen
esittimad: ”Fatima sanoo.” Hin ohjaa lapsia dialogiseen ajatteluun omalla esimerkil-
lddn, minkd lisdksi hdn opetti sitd artikuloidustikin vuosien varrella. (Palaan tdhin
yhteenvetouvussa 7.) Timi nikyy my6s jaksossa ’Seurauksena’:
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Abdul: minusta ’seurauksena’ tarkoittaa [---]

Nicolo: minun mielestini, mini olen, minikin olen Abdulin ajatuksen kannalla.

Nicolo: olen samaa mieltd Manun nikékulman kanssa, mutta [---]

Lasten (dialogista) ajattelua kunnioittava asenne voidaan nihdi my6és Mauran ta-
vassa pyytdd lapsia esittimidn hypoteesejaan. Alla olevassa esimerkissd 20 hin etsii
Manuelen taululle piirtimin hypoteesin lisiksi toista ajatusmallia selittimddn maan-
viljelyn, karjankasvatuksen sekd kisityOtaidon lisddntymisen ja kylien vikiluvun
kasvamisen vilistd suhdetta. Esimerkissd 20 ndkyy my0&s ymmdrryksen varmistaminen
(tivilld 2) ja Federicon ajattelun objaaminen (riveilld 11-12).

ESIMERKKI 20 Dialogista ajattelua ilmentdva ja ymmarrysti varmistava moderointi seké oh-

jaaminen

1 Maura: pitdisi myGs olla, lapset pitiisi my6s olla toinen tapa, oletteko ymmirtineet
2 tdmin tdssd, oletteko ymmirtineet timin Manun?

3 Lapset: kylla.

4 Maura: miltd se teistd vaikuttaa?

5 Lapset: kyll4.

6 Maura: onko se hyviksyttavi?

7 Lapset: kyll4.

9 Maura: onko my&s toinen tapa ehki saada eh ymmirtiméiin timi asia?

10 Federico: mutta mind halusin=

11 Maura: =ei mini etsin toista tapaa ((nauraen, silittden Federicon pditd)) sen jilkeen
12 sano omasi, ensin tee niin kuin mind sanon. [---] Manu, arvostamme tuot
13 etsi- etsimme vain toista mahdollista reittid (lisdtiksemme) ajatusta [---]

Maura asemoituu opettajaksi seké lapsen ajatuksista ja mielipiteistd kiinnostuneeksi.
Hin asemoituu my6s henkil6ksi joka padttdd (“ensin tee niin kuin mind sanon”,
rivilld 12), mutta samalla Federicosta vilittiviksi ja huumorintajuiseksi (Federicon
péin silittiminen, nauru). Vaikka Mauran positio on opettajan, se ei ole tiedollisen

auktoriteetin positio. Vaikka kisiteelld “’seurauksena” on olemassa kiinted mairi-

125



telmd, Maura ei anna ymmairtii, ettd on olemassa jokin ainoa oikea tapa hahmottaa
aiheena oleva suhde. Hin artikuloi pitivinsi lasten ajattelua arvossa, ja painottaa
erilaisten ajatustapojen mahdollisuutta: ”Manu, arvostamme tuota, etsimme vain
toista mahdollista reittid [---].” Tdmid mahdollistaa dialogisuuden syntymisen sil-
loinkin, kun kisilld olevan aiheen lopullinen ratkaisu on suljettu: vaikka ”seuraukse-
na” tarkoittaa mairittyd asiaa eikd tdtd tarkoitusta voida neuvotella vapaasti, voi-
daan kisite suhteineen kuvata ja hahmottaa erilaisilla tavoilla. Jakson lopussa vaih-
toehtoisia ajatuksia on taululle kuvattuina neljd, ja Maura pyytdd lapsia pohtimaan,
mikd niistd on kullekin henkil6kohtaisesti helpoin ymmartda.

My&s demokratiaa ja huolenpitoa ilmentaviksi moderoinniksi nimedmiini Mauran
valintoja on nihtivissd jaksossa ”Seurauksena”. Seuraavassa esimerkissi 21 Ma-
nuele on piirtinyt liitutaululle ajatustaan. Maura on hinen vierellidn, molemmat
katsovat taululle.

ESIMERKKI 21 Demokratiaa ilmentava moderointi

1 Maura: jos enemmain asukkaita siispa, siispa siispd

2 Nicolo: mutta Maura

3 Maura: katso tinne Manu. siispd

4 Manuele: enemmain

5 Maura: tee se tee sithen suhdetta kuvaava nuoli

6 Nicolo: Maura mutta

7 Maura: ((ndyttdd Nicololle kidelld tarkoittaen ”ei”, Manuele piirtdd)) miksi
8 kaksoisnuoli? ah.

Manuele on keskittynyt ajatuksensa piirtimiseen pienen kaavion avulla. Nicolo
koettaa saada sanotuksi oman ajatuksensa, mutta Maura tekee selviksi, ettd on Ma-
nuelen vuoro; sekd ohjaamalla Manuelen takaisin kaavion ddreen ettd torjumalla
Nicolon puheenvuoron ddnettomasti kidellddn. Manuelen ajatus vaatii vield hiomis-
ta, ja demokratiaa ilmentivilld valinnallaan Maura mahdollistaa sen kehittelyn lop-
puun. Nicolo saa kylld puheenvuoronsa esimerkin katkelman jilkeen, kun Maura
on ensin huolehtinut Manuelen oikeudesta pohtia ajatustansa rauhassa. Valitessaan
Manuelen puheenvuoron puolustamisen, Maura ilmentid demokratiaa puhujaa ja
koko ryhmidd kohtaan. (Ja toisaalta, Nicolon puhumisyrityksen estiminen toimii
my6s dialogin esteitd poistavana moderointina: dialogille ei avaudu tilaa, jos kaikki
saavat puhua vapaasti koko ajan, toistensa puheenvuoroja kuuntelematta ja kunni-

oittamatta.)
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Kokoustunnin jaksossa ”Pienet suuret sdidnnot” Maura teki valinnan, joka tul-
kintani mukaan pddsti pubujan pinteestd (ks. ylla, esimerkki 13, s. 115). Maura asemoi-
tul ainoaksi ei-ymmirtineeksi, mihin Carla vastasi asemoituen itsekin ei-
ymmirtineeksi. Tdmin jilkeen Maura asemoitui vield liikaa Nicololta kyselleeksi ja
pyysi Carlaa kysymdidn pojalta jotain. Mauran valinta mahdollisti nihdidkseni seka
Nicololle ettd muille lapsille kasvojen siilyttimisen. Nicolo ei joutunut asemoitu-
maan huonosti ajatustaan selittineeksi, eivitkd lapset suoraan ei-ymmirtineiksi.
Lapset olivat mielestddn ymmirtineet Nicolon ajatuksen, kunnes Maura asemoitui
ei-ymmirtineeksi, minki jilkeen lapset asemoituivat samoin.

Historian tunnin jaksossa ”Seurauksena” on erds Mauran lausuma, jossa nikyy
mielestdni samankaltainen valinta auttaa lasta siilyttdimddn kasvonsa. Fatiman aivan
alussa esittima hypoteesi “seurauksena”-kisitteen ajalliseen suhteeseen viittaavasta
merkityksestd on osoittautunut heikoksi, ja Abdulin, Nicolon, Manuelen, Sumanin,
Antonin ja Marcon eri tavoin kuvaama syy—seuraus -suhde ndyttiisi olevan oike-
ampi tulkinta. Esimerkissd 22 Maura kokoaa ja kertaa vield jakson lopuksi taululle

kaavioiden avulla kuvatun suhteen merkitysta.
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ESIMERKKI 22 Hienovarainen, kasvot siilyttiva (sekd sanoittava ja ymmarrystd varmistava)

moderointi (vrt. pinteestd padstivd moderointi)

1 Maura:
2

3 Osvaldo:

4 Maura:
5

6 Anton:
7 Maura:
8

9

10

11

12 Lapset:
13 Maura:
14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

[---] siispd suhde, timin kokonaisuuden, ja timin toisen vililld, mika suhde
se on? sanoitte sen jo aiemmin, eh? Osvaldo?

eh, ajallinen.

ajallinen, se on jo, mutta se on Fatiman hypoteesi. ((joku mutisee)). en tieda.
Anton?

se on syy.

se on syysuhde, siind mielessi ettd timin lisddntyminen aiheuttaa timin
lisadntymisen aiheuttaa timin ((ndyttda taulun kaaviota, jossa
maanviljelyksen, karjankasvatuksen ja kisity6taidon lisddntyminen johtaa
vikiluvun kasvuun, mikéd puolestaan johtaa edelleen em. tekijéiden
lisddntymiseen)) ((mutinaa)) mutta, toimiiko se?

kylla.

eh minikin olen samaa mieltd. on totta ettd, mutta katsos, Fatima, jos
mairittelemme ajallisen seurauksen kuten sind sanot, joka voi my6s olla
koska on totta ettd ensin tdma lisddntyy ((ndyttdd taululla maanviljelys,
karjankasvatus, kisity6taito)) sitten lisddntyy ((ndyttien taululla vikilukua)).
mutta, sen jilkeen kun timi ((ndyttdd vikilukua)) on lisddntynyt, mySskin
timd ((ndyttdd maanviljelystd, karjankasvatusta, kisityotaitoa)) lisddntyy
joten tima ((joku puhuu)) joka oli ensin muuttuu siksi joka oli jalkeen ja niin
edespiin. siispd se ei oikeastaan ole ajallinen seuraus, ajallisen seurauksen
suhde. luultavasti on oikeammin sanottu ettd se on syysuhde mutta ndimi
kaksi yhdessd koska yhden lisidntyminen, on syy, ja sen seurauksena myos

toinen lisddntyy [---]

Esimerkin alussa Maura hakee kertauksena nimeid syysuhteelle, joka on jo aiemmin

todettu (tivit 1-2). Osvaldo kuitenkin tarjoaa edelleen Fatiman ensimmadistd hypo-

teesia. Maura ei torju titd suorasanaisesti eikd liloin moiti lasta mahdollisesta kuun-

telemattomuudesta, vaan jittid lapsille tilaa asemoitumalla epdvarmaksi (tivi 4, ’en

tiedd”). Antonin tarjottua vastaukseksi syysuhteen Maura vahvistaa timin, ja kysyy

vield lasten mielipidettd kaavion toimivuudesta. Lopuksi hin vahvistaa olevansa

samaa mieltd, ja alkaa sanoittaa Fatimalle ajallisen ja syysuhteen eroa. Hin asemoi-

tuu asian ymmirtineeksi ja ajatusten kokoajaksi, muttei kuitenkaan kielld Fatiman

hypoteesia vaan toteaa (riveilldi 13-15) ajallisenkin suhteen olevan mahdollinen.

Lopuksi, vield vahvistettuaan, kyllikin hienovaraisesti, ettd kyseessi on syysuhde
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(’luultavasti on oikeammin sanottu”, rivi 21), Maura lisdd, ettd syysuhteen lisdksi
my6s ajallisella suhteella on merkitystd. Nain Fatiman hypoteesi pidetidn edelleen
arvossa, vaikkei se aivan kohdallinen ollutkaan.58

6.4.3 Mauran lausumissa kaikuvista aanista

Dominanssien kuvauksista kivi ilmi, ettd jaksossa ”Seurauksena” Mauralla on seki
midrillinen ettd vuorovaikutuksellinen dominanssi. Kokoustuntiin verrattuna,
Maura moderoi historiantunnilla enemmin opettajan positiosta kisin. Yksi selittdva
syy lienee aineen oppitunnin tavoitteellisuus kokoustuntiin verrattuna. Asemoitu-
mista opettajaksi mukailevat my6s lausumissa kaikuvat ddnet. Jaksossa ”Seuraukse-
na” Mauran puheessa kaikuu useimmiten juuri opettajan ddni. ”Paremmin tietimi-
sen” ddntd el juurikaan kuulla, paitsi esimerkissd 15 kuvatussa tilanteessa, jossa
Maura ohjaa Sumanin toimintaa — tehtyddn virheelliseksi osoittautuvan valinnan.
Tissdkin tapauksessa Maura kuitenkin pahoittelee asiaan puuttumistaan; hinen
lausumassaan kaikuu pahoillaan olemisen ddni.

Lapset analysoivat ”seurauksena” —kisitteen merkitystd jakson aikana toistensa
mielipiteisiin viitaten ja niithin ajatuksiaan verraten. Seki lasten ettd Mauran lausu-
missa kaikuvat muiden puhujien ddnet. Lisdksi taustalla kaikuu luetun tekstin ddni,
joka on tiedollisen auktoriteetin ddni. (Tekstin tiedollinen auktoriteetti sanelee, mi-
ten kivikauden kylit alkoivat kehittyd kaupungeiksi.) Siind, missd jakson “Pienet ja
suuret sddnnot” dialogissa kaikuivat vield monipuolisemmin Terran jisenten ddnet
ja erilaisten tunnetilojen ddnet, jaksossa ”Seurauksena” kuullaan enemmain kisitteel-
lisen analyysin d4dnid. Tdma oli odotettavissakin, onhan kyseessd aineen oppitunti.
Oleellista kuitenkin on, miten Maura kaiuttaa lasten 44nia lausumissaan, asettaen ne
dialogiin omassa puheessaan. (Ks. Esimerkki 19.) Lapset tekevit samaa, liittyvit
dialogiin kaiuttaen omia sanojaan toisten ddniin. (Esim. ylld: Nicolo: olen samaa

mieltd Manun nikokulman kanssa, mutta [---].)

58 Suomen peruskoulun opetussuunnitelmien perusteissa kuvataan 4.—6. luokkien historian opetuksen
tavoitteita muun muassa niin: ~Tavoitteena on vahvistaa oppilaiden historian tekstien ja ympiriston
lukutaitoa sekd harjoitella tulkintojen tekemistd itsendisesti ja toisten kanssa. Historianopetuksessa
oppilaita ohjataan tutkivaan opiskelutapaan ja heitd rohkaistaan tekemdin tulkintoja, vertailemaan,
tekemidn johtopditdksid ja soveltamaan hankittua tietoa seki suullisesti ettd kirjallisesti. Tekstien
ymmirtimiseen ohjataan avaamalla teksteissd kiytettyjd kasitteitd. SisdltGjen muistamisen sijasta
arvioinnissa kiinnitetdén erityisesti huomiota tiedon soveltamiseen ja historiallisen ajattelun kehitty-
miseen.” Arviointikriteereissd mainitaan erikseen muun muassa se, ettd oppilas osaa tunnistaa ja
kuvailla syy- ja seuraussuhteita. (POPS 2014) Mauran tapa kunnioittaa opetuksessaan dialogisuuden
periaatteita vaikuttaa aidosti tukevan my6és Suomen OPSissa mainitun, historiallisen ajattelun oppi-
mista.

129



Edellisissd luvuissa olen esitellyt tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen ja ku-
vannut tutkimusmenetelmini ja aineistoni sekid osan tutkimustuloksistani (dialogi-
suuden reunachdot). Seuraavaksi siirryn kuvaamaan niitd tutkimukseni tuloksia,

jotka sain soveltamalla Seikkulan ym. (2012) kehittimai dialogin analyysia oppitun-
tikeskustelujen analysoimiseen.
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7 YHTEENVETOA TULOKSISTA

Kuten jo johdantoluvussa kirjoitin, dialogista opettamista on tutkittu runsaasti ai-
emminkin. Kyseessd ovat kuitenkin olleet joko teoreettiset tutkimukset, tai sitten
dialogia on tutkittu lihinnd keskustelun nakékulmasta. Dialogia kohtaamisen mer-
kityksessd on tutkittu kasvatusfilosofian kentilld, mutta ainakaan Suomessa en ole
tormannyt tutkimukseen, joka tarkastelisi dialogia aidon kohtaamisen merkityksessa
empiirisesti. Menetelmallisesti tutkimus herdttiddkin kysymyksid. Tulisiko lapsia
haastatella, kysymalld tulitko kohdatuksi?” Ja mitd se sitten kullekin tarkoittaisi?
Pelkidn havainnoinnin avulla, ilman videoitua ja litteroitua dataa, olisi kohtaamisen
“kiinni saaminen” puolestaan luullakseni mahdoton — ja hyvin subjektiivinen —
tehtdvd. Seikkulan ym. (2012) dialogin analyysi mahdollistaa dialogin tarkastelun
tarkasti ja yksityiskohtaisesti, eivitkd tulokset jdd ainoastaan tutkijan subjektiiviseksi
kokemukseksi. Oleellista on muutoksen analysoiminen, sen hetken eritteleminen,
jolloin puhujat alkavat litkkua internaalisella tai refleksiiviselld tasolla, ja keskustelu
avautuu dialogiseksi (ks. luku 2.4.2, sivu 406). Kisilld olevassa viitOskirjassa olen
soveltanut Seikkulan ym. (2012) dialogin analyysia luokkahuonekeskustelun analy-
soimiseen, paikaten niin dialogisen opettamisen tutkimukseen sisiltynyttd aukkoa.
Tutkimuskysymykseni, joihin tissd luvussa vield kootusti vastaan, ovat:

1 Mitkd ovat ne reunachdot, jotka mahdollistavat dialogiset kohtaamiset pe-
dagogisissa tilanteissa?
2 Millaisilla valinnoilla ja vastauksilla opettaja ohjaa oppituntikeskustelua ava-

ten tilaa dialogille, kun dialogisuuden reunaehdot tiyttyvit?

Hahmottelen aluksi dialogisen opettamisen reunaehtoja peilaamalla Centro Tre —
koululla tekemidni havaintoja dialogisuutta, demokratiaa ja opettamista kisittele-
vidn kirjallisuuteen. Ndin vastaan ensimmdiseen tutkimuskysymykseeni, rakenta-
malla raamia ja tilaa, jossa dialogiset kohtaamiset voivat tapahtua koulun arjessa.
Sen jilkeen vastaan toiseen tutkimuskysymykseeni tarkentamalla katseeni Mauran

konkreettisiin valintoihin, vastauksiin, joilla hdn ohjaa (moderoi) keskustelua kah-
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della Terran oppitunnilla. Tarkastelen Mauran toiminnan dialogisuutta aiemmissa
luvuissa esitetyn kirjallisuuden avulla.

Lipi viitoskirjani olen tarkastellut ja eritellyt dialogisuuden chtoja ja elementteji
eri tieteenalojen nikokulmista. On syytd huomauttaa, ettd Centro Tre’n toiminta-
tutkimusryhmin jasenet eivit teksteissddn (Perticari 2008, 2012) kutsu keskustele-
vaa didaktiikkaa dialogiseksi opetustavaksi. He kylld painottavat sen pyrkimystd
synnyttid keskustelua, ruokkia ajattelua useista nikokulmista ja useilla tasoilla sekd
tuoda lapset ja nuoret opetuksen keskiéon, mutta keskusteleva didaktiikka ei ha-
vaintojeni mukaan itsestddn takaa dialogia ja dialogisuutta. Aidon dialogin syntymi-
nen vaatii opettajalta fasilitointia, sekd konkreettisten tekijéiden (tila, istumajirjes-
tys, ddnenkiyttd) ettd keskustelemisen ja kohtaamisen tapojen suhteen. Taitavasti
toteutettuna keskusteleva didaktiikka tarjoaa havaintojeni mukaan hedelmaillisen
maaperin dialogin syntymiselle.

Nyt on aika lihted punomaan aiemmissa luvuissa esitettyjd, dialogia ja dialogi-
suutta koskevia, nikékulmia kokonaisuudeksi. Ryhdyn siis vastaamaan ensimmii-
seen tutkimuskysymykseeni tiivistimalld, millaisin reunachdoin koulun arjessa voi
syntyd dialoginen tila, joka mahdollistaa opettajan puheessaan tekemit valinnat
dialogin synnyttimiseksi. Niitd valintoja edustavat toisen tutkimuskysymykseni
ohjaamana erittelemini Mauran moderoinniksi nimedmini tavat, joilla hin vastaa
Terran lasten lausumiin, ohjaten ndin ryhmin keskustelua. Esittelin moderoinnin
tavat edellisessd luvussa 6, kuvaten, kuinka analysoin ja erittelin niitd dialogin ana-
lyysin (Seikkula ym. 2012) avulla. Palaan niihin my&s alla.

Aloitan luvussa 3 kokoamistani Mercerin ja Littletonin (2008) ajatuksista dialo-
gin opettamisesta oppitunneilla sekd Hannulan (2012) tutkimustuloksista koskien
kolmasluokkalaisten oppitunneilla syntynyttd dialogista tilaa. Peilaan aluksi nditd
ajatuksia Gruppon opettajien toimintaan, askel askeleelta tiydentden ja tarkentaen
dialogin ja dialogisuuden syntymiseen vaadittavia tekijoitd. Ndin vastaan ensimmai-
seen tutkimuskysymykseeni: Mitkd ovat ne reunachdot, jotka mahdollistavat dialo-

giset kohtaamiset pedagogisissa tilanteissa?

7.1 Turvaa, tukea ja aikaa: dialogista tilaa luomassa

Mercerin ja Littletonin kehittima kisite Intermental Development Zone (1DZ), laajentaa
Vygotskin lihikehityksen vyShykkeen ajatusta, edustaen jactun tietoisuuden tilaa,
jota opettaja ja oppilas yllipitivit (Mercer & Littelton 2008, 21-22). Nihdikseni
Terran historiantunnilla kdydyt keskustelut, joita kuvasin edellisessd luvussa, ovat
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konkreettinen esimerkki Mauran ja lasten yhdessi yllapitimistd IDZ-vyShykkeista.
Herittelemilld lasten uteliaisuutta ja kannustamalla heitd selittimdin kasityksidin
”seurauksena”-kisitteen merkityksestd, Maura loi tulkintani mukaan tilaa, jossa
lapset voisivat padstd Vygotskin sekd Mercerin ja Littletonin kuvaamalle vyShyk-
keelle. T4lld vyShykkeelld oman ikdkauden mahdollistama ajattelu ja ymmarrys voi-
vat ylittyd yhteistyossd kokeneemman henkilén kanssa. Terran yhdeksin—
kymmenenvuotiaat lapset kivivit Mauran tuella analyyttista keskustelua syy—
seuraussuhteesta rakentaen omia hypoteesejaan siitd, millaisessa korrelaatiossa
maanviljelyksen ja karjankasvatuksen lisddntyminen oli kivikautisen kyldyhteisén
vikiluvun kasvuun. Luokanopettajana viitin, ettei tillaisen keskustelun syntyminen
(edes vanhempien lasten ja nuorten) historiantunnilla ole itsestiddn selvidd, vaan
vaatii opettajalta herkkyytti ja taitoa. (alaviitteessd 58, sivulla 131, esitin dialogisuu-
teen pyrkivin opetustavan vaikuttavan hedelmilliselti peilattuna Suomen perus-
koulujen opetussuunnitelman historian opintojen tavoitteisiin.) Lisdksi lapsilla on
oltava ymmirrystd siitd, miten tietoa rakennetaan yhdessi. Tarkastelen seuraavaksi,
miten timi ymmairrys nakyy Mauran ja Terran lasten toiminnassa.

Kirjoittaessaan dialogin syntymisestd oppitunneilla, Mercer ja Littleton (2008)
sekd Hannula (2012) ja Laine (2008) painottavat luottamuksellisen ilmapiirin tirke-
yttd. Mercer ja Littleton (2008) ehdottavat yhteisten perussdantdjen (ground rules)
sopimista supportiivisen ja inklusiivisen ilmapiirin luomiseksi. My6ds Huttunen
(1999, 2008) listaa sddnndt tai maksiimit, jotka mahdollistavat dialogin syntymisen.
Luottamuksellisen ilmapiirin tirkeyttd korostavat my6s Gruppon opettajat  (Perti-
cari 2008, 2012).

Kenttdjaksoni aikana Terran lapset olivat olleet Mauran oppilaina jo kolmen
vuoden ajan. (Toki ryhmin kokoonpano oli hieman muuttunut, joitain lapsia oli
muuttanut pois ja toisia tullut tilalle.) Turvallisen, kiireettdman ja luottamuksellisen
ilmapiirin eteen tehtiin jatkuvasti toitd, ja Maura korosti huolenpitoa ja tasa-arvoa
my6s puheessaan ja toiminnassaan, kuten olen aiempien lukujen aineistoesimer-
keissd kuvannut. Mauran toiminnassa nikyi my6ds Mercerin ja Littletonin (2008)
sckd Hannulan (2012) painottama yhdessd ajattelemisen taitojen opettaminen ja
opetteleminen. Mauran moderoinnissa heijastuu hinen pyrkimyksensi ohjata lapsia
ajattelemaan yhdessd, rakentamaan toistensa ajatuksia eteenpiin ja kehittelemiin
uusia avauksia. Maura sanoo ddneen arvostavansa lasten ainutlaatuisia ajattelutapo-
ja, ja kannustaa samalla pohtimaan asioita (esimerkiksi syy—seuraussuhteen merki-
tyksid) uusista nikokulmista. Luvussa 5 olen my0s esittinyt, kuinka Maura ohjasi
lapsia kdyttdimiin tietynlaisia, dialogisia, tapoja ilmaista mielipiteensi. (Esimerkiksi
“olen samaa mieltd X:n mielipiteen kanssa”, eikd ”X on oikeassa”.) My6s Mercer ja
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Littleton (2008) ehdottavat mallifraasien kayttéd dialogisten taitojen opettelussa.
Havaintojeni mukaan Terran lapset olivat oppineet kiyttimain keskustelun apuna
tiettyjd fraaseja, esimerkiksi ”minun mielestini”, ”minusta vaikuttaa” ja niin edel-
leen.> He my0s osasivat viitata aiempiin puheenvuoroihin ja puhujiin. Kokoustun-
nin aineistolainauksissa (luku 6, esimerkki 13, ”pinteestd piddstivi” moderointi)
nikyy my6s Mauran keino opettaa lapsille, ettd on tarpeellista kysyd selvennysti
silloin, kun he eivit ole ymmirtineet jotain asiaa.

Y1li mainittujen tekijéiden (turvallisuus ja kiireettomyys sekd keskustelun tuke-
minen) lisiksi Hannula (2012) listaa dialogisen tilan syntymiseksi olennaisena ele-
menttind resurssit. Analysoimallani kokoustunnilla resursseja edustavat lasten edel-
lisessd kokouksessa kirjoittamat lappuset, joista keskustelu (mielipiteiden tarjoami-
nen jatkoresursseineen) lihtee kehittymiin.t0 Historiantunnilla puolestaan ensim-
miisend resurssina on kivikauden kyldrakennetta kisittelevd teksti, ja sitten lisi-
resursseina lasten ajatukset ja mielipiteet. Tapoja kiyttdd lasten kirjoittamien mieli-
pidelappujen tai historiantekstien kaltaisia resursseja on paljon, mutta Maura valit-
see Gruppon filosofialle ominaisesti tavan kuunnella lapsia — antaa dialogin syntyi
lasten ajatuksista. Korostettakoon kuitenkin edelleen, ettd hin on tarvittaessa lasten
tukena ja apuna, Hannulan (2012) mainitsemana keskustelun mahdollistajana. Mau-
ra sekil auttaa lapsia ajattelemaan ettd huolehtii siitd, ettei keskustelu ajaudu yhti
aikaa puhumiseksi tai aiheen kannalta liian kauas vieville sivuraiteille.

Seuraavaksi ryhdyn tiydentimain dialogisuuden ja dialogin syntymisen reunaeh-

toja oppitunneilla omien havaintojeni perusteella.

7.2 Valintoja ja asenteita — dialogisuuden reunaehdot rakentuvat

24.10.2013 olen hahmotellut kenttipiivikirjaani dialogisuuden ehtoja tai raameja,
joita sivusin jo keskustelevaa didaktiikkaa koskevan luvun 5 lopussa. Esittelen ne
tissd uudestaan yhtend listauksena, minkid jilkeen lihden avaamaan niiti kohta
kohdalta, kirjallisuuteen ja analyysieni tuloksiin peilaten. Ndma dialogisuuden reu-
naehdot alkoivat hahmottua mieleeni havainnoituani opetusta Calini- ja Mompiani-

kouluilla reilun kuukauden ajan syksylld 2013. Elementit olivat havaintojeni mukaan

% Lisittakoon, ettd luvussa 3 kirjoitin Markovan ym. (2007) ajatuksesta, ettd erilaiset mielipidettd
lieventavit ilmaisut, vaikkapa ”en tiedd”, tai “minusta vaikuttaa” ilmentivit henkilon kidymai, sisdistd
dialogia.

6 Lappuset sisilsivit lasten mielipiteitd siitd, ettd eri luokkien lapsilla tuntui olevan keskenidin erilaisia
sdint6ji ja toimintatapoja koulussa.
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toistuvia, eli ne vaikuttivat olevan dialogisen opetustavan avainkohtia. Olen pohti-
nut niitd ennen kuin tutkimukseni aineistoksi valitsemani oppitunnit oli pidetty
marraskuussa. Elementit nousevat esiin my6s Mauran moderointitavoissa, mihin

palaan alla.

TOISTUVIA ELEMENTTEJA aivomyrskyisessi epijitjestyksessi

AIKA. Koulun/aikuisen/lapsen?
* [Kiire vai rauha?
* Ilmeneekd opettajan puheessar

* Kuka rauhoittaa rauhoittajan, ilman Angelaa [Battagliola, entinen rehtori],
uuden OPSn paineessa?

®  Suunnittelu vs. odottamaton, miten ~uskaltaa”?
SAANNOT. Lapsen vai koulun ”hyva”?
*  Miten perustellaan? Perustellaanko?

*  ”Ulkoa” tulevat vai lapsen mielelldin/ainakin nikyvisti toteuttamat?
PUHETAPA. Minid vai me? (Kiinnittyy edelliseen)

*  Mistd tyot kumpuavat: opettajan mind vai ryhmén “me”?

*  Vastaako lapsi opettajalle vai ryhmalle?

*  Kysyyko lapsi opettajalta vai ryhmilti?
ELEKIELL

* Kiinnostunut ja kannustava vai pitkdstynyt tai drtynyt?

¢ Kohti vai poispiin?

* Sovussa puhutun kanssa?

* Kunnioittava vai epidkunnioittava?

®  Merkitsevid ilmeitd muiden (aikuisten) kanssa?
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KIINNOSTUS.
* Lasta vai oppilasta kohtaan?
*  Opettajana vai ihmisend?
*  My6s rikkeiden tms. kohdalla, miten kohdataan?

*  Miten vastaa lasten kiinnostukseen?
KOHTAAMINEN solmukohtana
KIINNOSTUS ytimeni

AANENKAYTTO.

*  Voimakkuus.

o Aénensévyt. Sovussa puhutun kanssa?
27.10. lisdys:

TARPEISIIN vastaamisen, SAANTOJEN ja KIINNOSTUKSEN kanssa kietoutuneena:
Rodolfon nukahtaminen, Abdulin ”vessa’reissut jne.

(Lainaus kenttdpdivikirjasta 12)

Ennen listan tarkempaa avaamista esitin vield kaksi arkista tekijdd, jotka havainto-
jeni mukaan olivat oleellisia diallogisuuden reunaehtojen eli dialogisen raamin ra-

kennusosia.

7.2.1 Istumajarjestys, opettajan poyta ja ovi — luokan fyysisia elementteja

Kokemukseni mukaan ensimmiinen tekiji dialogisen raamin rakentamisessa on
istumajdrjestys.®! Niin kutsuttu hevosenkenkd, puolikaari, mahdollistaa sen, ettd
kaikki nikevit toistensa kasvot. Kukaan ei mydskddn jdi toisen selin taakse, kun
pOydit on jirjestetty ndin. (Calinilla tiydellinen puolikaari ei ollut tilanahtauden
takia mahdollinen, vaan muutamat lapsista istuivat kaaren sisipuolella.) Mauralla,

Lavinialla ja Lucialla ei my&skdin ollut varsinaista opettajan poytdd, vaan he istuivat

61 Tainio (2007) pohtii, miten vuorovaikutus ja vuoron vaihtumisen systematiikka mahtavat muuttua,
kun oppilaiden pulpetit jirjestetidn perinteisestd poikkeavalla tavalla, muuten kuin rivistéiksi, joiden
edessd opettajan poytd sijaitsee. Hakala (2007) on viitoskitjassaan tarkastellut sitd, miten luokka
monitasoisena tilana istumajirjestyksineen ja opettajan ja lasten asentoineen heijastelee opettajuutta
pedagogisena suhteena.
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joko lasten joukossa puolikaaressa, tai ottivat yhden lasten poydistd luokan eteen
piirin jatkoksi. Mompianilla opettajilla oli perinteisesti péydat luokan edessi. Annan
toisessa opetusryhmissd otettiin istumajirjestyksessd syksylld 2013 kidytt66n puoli-
kaari, kun olin pohtinut asiaa ddneen Annalle. Nuoret innostuivat jirjestelystd kuu-
lemma kovasti, ja olivat ylpeitd, ettd heiddn ryhmillddn oli sellainen kdytossi.

Toinen, arkinen mutta mielestdni oleellinen, seikka liittyy luokkahuoneen oveen.
Nauroin Bresciassa syksylld 2013, etti dialogisuus alkaa luokan oven saranoiden
Oljyimisestd. Annan luokan oven narina nimittdin hdiritsi keskittymistéd, jos joku
nuorista kivi esimerkiksi vessassa kesken tunnin. Oveen liittyy my6s valinta siitd,
onko se auki vai kiinni. Auki olevasta ovesta (ja my6s ikkunoista) kantautuu raittiin
ilman lisiksi ympiriston melua, mikd voi olla este aidon dialogin syntymiselle. Joil-
lain lapsilla on joko luonnostaan hiljainen 4ini, jonka liikenteen melu voi peittid
alleen, tai he eivit vilttimittd rohkene puhua kovin kuuluvasti. Terran ja Acquan
lapset olivat oppineet sulkemaan luokan oven, jos kidytiviltd kantautuva hily hairit-
si heiddn keskittymistddn opetukseen tai keskusteluun.62 Maura opetti lapset my6s
olemaan koputtamatta oveen, jos nimi tulivat luokkaan kesken tunnin, tai mikali
joku Acquan lapsista tuli toimittamaan asiaa Terran luokkaan. Hin selitti, ettd ko-
putus keskeyttdd kdynnissd olevan ajattelun ja keskustelun, joten on parempi vain
avata ovi hiljaa. (Kiinnittddhin sekin lisndolijoiden huomion, ainakin hetkellisesti,
mutta ei atheuta ylimiardistd d44ntd kuten koputtaminen.)

Niiden arkisten, mutta mielestini tirkeiden, tekijoiden jilkeen siirryn avaamaan

muita dialogisuuden reunaehdoiksi nimedmiini tekijoita.

7.2.2 Aika. Koulun/aikuisen/lapsen?

Aika ja sen puute sekd kiire ja taiteilu opetussuunnitelman ja tdssid-ja-nyt —hetken
vililli lienevit tuttuja mietteiti opettajille. Fischbein ja Osterberg (2009) ovat huo-
lissaan ajanpuutteen aiheuttamasta “liukuhihnaperiaatteesta” opetuksessa, Hannula
(2012) puolestaan kirjoittaa kritiikistd, jota on esitetty suurten oppilasryhmien ja
opetussuunnitelmien aiheuttamasta paineesta suhteessa ajan ja tilan antamiseen
erilaisille ddnille. Metsdpelto ym. (2016) toteavat ajan puutteen olevan esteend dia-

login syntymiselle oppitunneilla, ja Mikola (2011) pohtii lasten ja aikuisten erilaisia

6211.10.2013 todistin vilikohtausta, jossa Elena moitti kovasanaisesti lapsen, joka kivi kesken tunnin
sulkemassa luokan oven. Opettaja ei antanut lapselle mahdollisuutta selittid tekoaan. Lapsi tahtoi
ymmirrykseni mukaan kuulla opetusta paremmin, seurauksena oli opettajan suuttumus lapsen teosta
ilman opettajan pyynt6d. ("Pyysinkdé mind sinua sulkemaan oven?”)
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kokemuksia koulun ajasta. Mikolan tavoin Gruppon opettajat reflektoivat (tapaami-
sessaan lokakuussa 2013) jokaisen lapsen omaa kokemusta ajan kulusta (ks. sivu 83,
alaluku 5.3.2.1).

Centro Tre —koululla yksi osallisuuden ja dialogisuuden oleellisimmista tekijoistd
oli havaintojeni mukaan riittdvi aika ja rauha. Calini-koulun puolella oli lihes 120
minuutin mittaiset oppitunnit, joita opettaja saattol muokata tilanteen mukaan lyhy-
emmiksi tuokioiksi. Gruppon opettajat puhuivat ajan ”hukkaamisesta”, jotta paids-
tidn lasten elimin ja tiedonmuodostuksen kannalta aidosti merkittivien asioiden
ddrelle. Calinilla timi oli helpompaa kuin Mompianilla, jossa oppitunnit olivat puo-
let lyhyempid.o3

Rehtorin tuella ja hyviksynnilld oli keskeinen merkitys ajan ja rauhan turvaami-
sessa keskustelevan didaktiikan toteuttamiselle. Luvussa 5 kuvasin Centro Tre —
koulun elikkeelle jadneen rehtorin, Angela Battagliolan, tarjoamaa tukea Gruppon
toiminnalle. Battagliola oli aktiivisesti mukana ryhmin toiminnassa, ja hinen sitou-
tumisensa keskustelevaan didaktiikkaan vilittyi sekd hinen teksteissddn ettd puhees-
saan. (Ks. luku 5) Gruppon toiminta vaikeutui hinen jddtyddn elikkeelle kevialld
2012. Vaikka uusi rehtori suhtautui keskustelevaan didaktitkkaan my6nteisesti, va-
heni kiytinndén tuki merkittdvisti. Gruppon toimintatapa vaatii perehtymistd ja
sitoutumista, mikd puolestaan vaatisi aikaa my6s rehtorilta. Hallinnollisten tehtdvi-
en keskelld aika on vihissi, etenkin, kun Centro Tre —koulun rehtorin vastuulla oli
kahden muunkin koulun johtaminen. Gruppon opettajat kuitenkin jatkoivat tyo-
tidn parhaansa mukaan, ja uusimman tietoni mukaan syksylld 2017 aloittanut (Bat-
tagliolan jilkeen jo kolmas rehtori) tukee heidin tyStddn.

Mauran toiminnassa nikyy konkreettisesti ajan ja tilan antaminen lapsille. Olen
edellisessd luvussa esitellyt dialogin analyysin (Seikkula ym. 2012) avulla erittelemini
moderoinnin tavat, joilla Maura ohjaa Terran lasten keskustelua. Hinen toimin-
taansa leimaa uteliaisuus ja kiinnostus lasten ajattelua kohtaan: hin ei valitse perin-
teistd opettajan, tiedollisen auktoriteetin (Kleemola 2007), roolia, vaan auttaa lapsia
ajattelemaan ja luomaan tietoa yhdessi. Historiantunnilla Maura kiyttid paljon ai-
kaa sithen, ettd lapset saavat itse esittdd hypoteesejaan “seurauksena”-kisitteen
merkityksestd. Kokoustunnilla hdn antaa Nicolon puhua pitkddn, mikd osoittautuu

63 Juuri timdn alaluvun kirjoittamista aloitellessani, helmikuussa 2018, oli Helsingin Sanomissa artik-
keli siitd, kuinka oppituntien pidentiminen 90 minuuttiin vaikutti Lappeenrannassa varsin myontei-
sesti koulunkiyntiin ja keskittymiseen. Oppitunneille lisittiin uuden opetussuunnitelman (POPS
2014) mukaisesti toiminnallisuutta ja oppilaiden osallisuutta, ja tauoilla tatjottiin litkuntaa. Oppilaat
pédsivit lisidntyneen ajan ansiosta yhd useammin sekéd keskittyméin rauhassa etti toimimaan itse.

(Polkki 2018.)
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lopulta koko ryhmille hedelmailliseksi ratkaisuksi. — Nicolon ddneen ajattelun ja
Mauran moderoinnin kautta tulee nikyviin useita dialogisia elementtejd, minka li-
siksi Nicolon sanoista lihtee kaikumaan ja syntymiin Terran elimin kannalta
oleellinen keskustelu sddnnéistd, viittaamisesta, jinnittimisestd ja ajattelemisesta.
Keskustelu johti ryhmin sddntdjen muokkaamiseen. Tehokkaasti ja jamptisti ope-
tussuunnitelmaa noudatteleva opettaja olisi saattanut valita toisin — historiantunnilla

>

selittdd kidsitteen merkityksen yhdelld virkkeelld®), ja kokoustunnilla “vetdd” Ni-
colon auttavaisesti pois umpikujasta. Aikaa olisi sddstynyt ja tunti olisi jatkunut
sulavasti. Kokemuksensa, herkkyytensi ja fronesiksensa (Knuuttila 1989; ks. luku 4,
alaviite 29 sivulla 70) avulla Maura kuitenkin valitsee toisin. Hin ei ”tiedd parem-
min” kuin lapset®s, vaan kiyttdd runsaasti aikaa ja toimii heiddn apunaan ajatusten
synnyttimisessd. Eihdn hin voi tietdd, mitd lapset ajattelevat, ennen kuin hin on
kysynyt! Toinen on aina erilainen ja osittain tuntematon, mutta juuri timin hyvik-
syminen mahdollistaa dialogin ja tekee sen tarpeelliseksi (Arnkil T.E. & Seikkula
2014, 20; Huttunen 1999, 53, 54; Huttunen 2008, 255, 250).

Mauran valinnassa antaa Nicolon ajatella rauhassa ddneen, konkretisoituu myd&s
Deweyn perdinkuuluttama koulun pyrkimys tarjota jokaiselle oppilaalle tilaisuuksia
ylittdd kasvuymparistonsi rajoitteet (Alhanen 2013, 140). Terran lapset muodostivat
yhteison, jonka lapset olivat liht&isin hyvin erilaisista sosiaalisista ryhmistd. Terran
keskuudessa kiydyt dialogit tarjosivat eri ldhtSkohdista tuleville lapsille mahdolli-
suuden kuulla toistensa ajatuksia ja kokemuksia, ja ndin laajentaa omaa ymmarrys-
tidn ja kokemuksiaan. Luvussa 5 mainitsin Bourideu ja Passeron’in (1990) ajatuk-
sesta, miten koulusysteemi ja sen kieli uusintavat yhteiskunnan valtakulttuuria ja
luokkajakoa. Esitin, ettd Terran kontekstissa, yhteisissd dialogeissa, eri lasten koti-
ympiristdjen tarjoamalla kulttuurisella pddomalla oli mahdollisuus “pédstd kier-
toon”, kaikkien yhteiseksi hyviksi.c0

64 Sivuuttaen samalla, ironista kylld, ainakin Suomen peruskoulujen historian opetussuunnitelman
perddnkuuluttaman tavoitteen syy- ja seuraussuhteiden ymmirtimisen kehittymisestd, ks. alaviite 58
sivu 131.

65 Paremmin tietimisen eetoksesta, katso Hakala 2007.

66 Nina Saatisen kanssa pohdimme Bresciassa, ettd Gruppon opettajien tunneilla, kulttuurisen paa-
oman sekoittuessa, esimerkiksi syntyperiisen italialaisen arkkitehdin lapsi ja Afrikasta Italiaan muut-
taneen paimentolaisen lapsi voivat tarjota merkittivisti erilaista tietoa, kokemuksia ja viisautta koko
ryhmin hyviksi. Viitin, ettd tdtd el padse tapahtumaan koulusysteemissd, jossa lapset jaotellaan
ryhmiin jonkinlaisten erityispiirteiden tai —tarpeiden perusteella (kielitaidon puute, kehitysvamma,
autismin kirjo, keskittymisvaikeudet tms.), ja jossa oppilaiden on vieldpa perinteisesti nihty toimivan
autonomisina tiedonmuodostajina tai —omaksujina.
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Kasvatettava on aina yhtd aikaa kasvattajalleen tuttu ja tuntematon, ja aito koh-
taaminen syntyy vilitilassa kasvattajan ja kasvatettavan vililli (Virri 2004). Koh-
taaminen, aito dialogi, vaatii syntyikseen aikaa. Gruppon opettajien ajan “hukkaa-
minen” on havaintojeni mukaan yksi keskeisimmisti dialogisuuden reunaehdoista.t”
Ajan antaminen lapsille mahdollistaa nimittdin myds odottamattomien ajatusten ja
kysymysten esiin nousemisen ja huomioimisen. Odottamattoman ottaminen vas-
taan ja aitoon dialogitilanteeseen pyrkiminen voi olla opettajalle vaikeaa, silld se
vaatii erilaisen asenteen ja roolin kuin mihin perinteisesti on totuttu. Tilanteessa
eliminen ja suunnan vaihtaminen spontaanisti kysyvit uskallusta, jos opettaja pel-
kdd auktoriteettiasemansa menettimistd tai uskoo oman asiantuntijuutensa olevan
opettamisen keskiossid (Huttunen 1999; 2008, Laine 2008), tai jos opetussuunnitel-
man sisdllét tuntuvat asettavan paljon vaatimuksia (ks. Metsdpelto ym. 2017).

Opettajan ja oppilaan suhteessa alati lisnd oleva yllityksellisyys (Aspelin 2014)
tarjoaa kuitenkin hedelmillisen maaperin kohtaamiselle. Taitava opettaja pystyy
sekd toteuttamaan opetussuunnitelmaa ettd olemaan avoin tilanteessa nouseville,
omintakeisille ddnille. Sallivassa ilmapiirissd ndmid ddnet voivat synnyttdd ennakoi-
mattomia oppimistilanteita. (Laine 2008.) Odottamaton on yksi keskustelevan di-
daktitkan kulmakivistd, ja sen tirkeyttdi Gruppon opettajat painottavatkin. Kun
aikaa on kiytetty ("hukattu”) huolelliseen tutustumiseen ja luottavaisen ilmapiirin
luomiseen, uskaltavat lapset kysyd ja kommentoida vapaammin, ja opettajan on
helpompi hahmottaa, miten auttaa kutakin lasta muotoilemaan ajatuksiaan. Tama
nikyy luvussa 5 esittdmissini aineistoesimerkissd, jossa Anna auttaa kirjallisuuden-
tunnilla Marcelia verbalisoimaan ensi kuulemalta sekavan ja asiaan liittyméttémén
kysymyksen. Odottamattoman kysymyksen ansiosta oppitunnilla tehddin mielen-
kiintoinen lenkki maailmanuskontoihin ja kulttuurisiin nikékulmiin. Koko ryhmalle
suunnatun pienoisluennon lisiksi Marcel saa Annan toiminnasta suoran palautteen

siitd, ettd hinen ajatuksensa ovat tirkeitd ja ansaitsevat tulla yhdessd kuulluiksi.

7.2.3 Saannot. Lapsen vai koulun "hyva™?

Ryhmin siinnét ovat yksi havainnoimistani tekijéistd dialogisuuden mahdollista-

misessa. Sddnnoét lienevit keskeinen osa mitd tahansa yhteis6d, olivat ne sitten viral-

67 On syyti painottaa, ettd sana “hukkaaminen” on lainausmerkeissi. Tehokkaan tulosajattelun nidko-
kulmasta kyse voi olla ajan haaskaamisesta, mutta lasten kohtaamisen kannalta ajan antaminen on
avainasemassa.
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lisesti péddtetyt tai “kirjoittamattomat” sidnnoét. Koulun kaltaisessa instituutiossa
sddnnét ovat itsestddnselvyys, joita tuskin kyseenalaistetaan arjessa kovin usein.
Toinen asia siten on, miten syvillisesti sidinnét on perusteltu, tai onko ne luotu
lasten tarpeista lihtien. T4dtd tarkoitan kenttipdivikirjassani kysymykselld “lapsen
val koulun *hyva’?”

Keskustelevaa didaktiikkaa kisittelevissi luvussa 5 vertailin Gruppon opettajien
toimintaa Deweyn (2015b, Alhanen 2013) nikemyksiin demokratiasta. Etenkin
Mauran sanoissa ja toimissa kiteytyy demokratiaa ja huolenpitoa vaaliva toimintafi-
losofia: Terran elimissd jdrjestys ja kontrolli syntyivit yhteistoiminnasta, johon
jokaisella on oikeus ja velvollisuus osallistua. Tarvittaessa Maura kiytti auktoriteet-
tiaan, jamékastikin, ryhmién etujen edustajana. Tdllainen toiminta ei kuitenkaan ole
henkil6kohtaisen vallan pénkittimistd vaan nimenomaan ryhmin hyviksi toimimis-
ta, oikeudenmukaisuudesta huolehtimista. Puhutellessaan lapsia huonosta kiyték-
sestd lounastunnilla, Maura tihdensi lopuksi sitd, ettd koulu tarjoaa mahdollisuuden
kasvuun, ja ettd opettajatkin kasvavat osana yhteiséa (katso luku 5, lainaus kentta-
péivikirjasta 11). Sddnnét oli perusteltu hyvin ja luotu yhdessd lasten kanssa. Ne
olivat neuvoteltavissa, mutta timin tuli tapahtua yhdessd. (Analysoimani kokous-
tunnin aiheena oli sddnndt. Tunnilla kdydyn keskustelun perusteella Maura ja lapset
muokkasivat Terralle senhetkiseen tilanteeseen parhaiten sopivat sddnnét, jotka
Maura ldhetti minulle sdhkopostitse nihtidviksi kevailld 2014.)

Yksi luokkahuoneen elimin nikyvimmisti sddnndistd koskee uskoakseni sité,
miten ja milloin lapset saavat puhua. Perinteisin tapa lienee opettaa lapsille viittaa-
minen, jonka avulla voi pyytid puheenvuoroa opettajalta. Mercer ja Littleton (2008)
kirjoittavat keskustelun perussiddnnéistd (ground rules), jotka sovitaan yhdessa sup-
porttiivisen ja inklusiivisen ilmapiirin luomiseksi. Gruppon opettajien tapa suhtautua
lasten puhumiseen ja puheenvuoroihin vaihteli tilanteen (muodollisuuden) mukaan,
ja kuten ylld kuvasin, sddnndistd my6s neuvoteltiin lasten kokemusten ja toiveiden
perusteella.

Koulun arjessa on muodollisempia ja epdmuodollisempia tilanteita, joiden mu-
kaan puhumisen tapa vaihtelee. Dialogin synnyttimisessi vaikuttaa olevan olennais-
ta, ettd puheenvuoroihin ja kuuntelemiseen liittyvit sidnndt ovat selkeit, ja ettd
opettaja huolehtii niiden noudattamisesta, toimintaansa tilanteen mukaan sovittaen.
Mompianin 1A-luokan tunneilla dialogilla ei ollut mahdollisuutta syntyd, koska
nuoret puhuivat omin luvin ja yhtd aikaa. (Ks. luku 5.) Jos kaikki saavat puhua,
ketddn ei voi aidosti kuulla: dialogisen polyfonian sijaan seurauksena on epamairii-

nen kakofonia. Jokaisella tulee olla lupa puhua, mutta vastuu dialogisen raamin

141



rakentamisesta ja puheenvuorojen oikeudenmukaisuudesta huolehtimisesta on
opettajalla.

Elena puolestaan pyrki mielestini toimimaan autoritdiriseni puheenvuoroista
péittijani, joka usein esimerkiksi sivuutti lasten yritykset esittdd kysymyksid. Téstd
autoritdirisyydestddn huolimatta hin ei huolehtinut siitd, ettd lasten kiytos olisi
pysynyt asianmukaisena. Hinen toimintansa vaihteli ankaruuden, jopa kovadinisen
huutamisen, ja epdjohdonmukaisen ”sormien livitse katsomisen” wvililld, kaootti-
senkin toiminnan keskelld. Terran ja Acquan lapsille autoritidrinen jirjestyksenpito
ei vaikuttanut olevan toimiva ratkaisu. Ojakangas (2001, 69) toteaa, ettd ’pakotta-
minen ja auktoriteetti ovat [---] toisensa poissulkevassa suhteessa”. Kokemukseni
mukaan viitin (havainnoituani Terran ja Acquan lapsia yhteensd kolmena eri luku-
vuonna), ettd lapset olisivat toimineet rauhallisemmin ja yhteistoimintaan haluk-
kaampina, jos Elena olisi sallinut heille aidon osallistumisen oppitunnin sisilté6n
taululta kopioimisen sijaan, kunnioittanut heiddn ajatteluaan ja olemisen tapojaan.

Palatkaamme jilleen Deweyn sanoihin, joiden mukaan jirjestys ja kontrolli
kumpuavat yhteistoiminnasta itsestidn, kun se tarjoaa jokaiselle mahdollisuuden
osallistua ja kantaa vastuuta. (Dewey 2015b, 54-55.) Elena ei mielestini suonut
lapsille osallisuutta tai vastuuta yhteistoiminnasta (ainoastaan jokaisen omista tehti-
vistd, ei ryhmin yhteisesti ajattelusta), Federican tunneilla puolestaan ei yhteistoi-
mintaa pddssyt syntymidin ryhmin hajanaisuuden ja kaikille selkedn sddntéraamin
puuttumisen takia. Ndhddkseni voidaan ajatella, ettd koska kummassakaan tapauk-
sessa — vaikkakin erilaisista syistd johtuen — kasilld ei ollut intensiivistd, koko ryh-
mii osallisena pitdvid toimintaa, ei Deweyn ajatuksen mukaista, luontaista jirjestys-
td ja kontrollia voinut syntyd. (Oppilaan toimijuuden muodostavasta dialektisesta
suhteesta kontrollin ja vapauden vililld, ks. Rainio ja Hilpp6 2017.) Elenan tunneilla
timin esti mielestini autoritddrisyys, Federican tunneilla lifallinen sallivuus.8 Myds
Huttusen (1999, 2008) dialogisuuden maksiimeihin sisiltyvd osallistumisen sddntd

jal toteutumatta, silld kaikilla ei ollut oikeutta osallistua dialogin aktiviteetteihin.

68 Joka ei vilttamatta olisi ollut liiallista, mikali nuoret olisivat olleet tottuneita keskustelevan didaktii-
kan tyoskentelytapoihin ja toistensa kunnioittavaan kuuntelemiseen. Havainnoidessani aiemmin,
joulukuussa 2012, Federican opettamaa kolmatta luokkaa, oli tunnin ilmapiiri rento, mutta jirjestys
sdilyl ja nuoret kuuntelivat toisiaan.
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7.2.4 Puhetapa. Mina vai me? (Kiinnittyy edelliseen)

Luvussa 4 kirjoitin Mauran tavasta puhutella oppilaita lapsina. Tidmi sanavalinta
pitdd suhteessa mukana my6s lapsen vanhemmat, toisin kuin kouluun kytkeytyvi
sana “oppilas”. Nihdikseni lapsi-sana pienentdd myos riskid redusoida lapsi institu-
tionalisoiduksi oppilas-subjektiksi ja voi estdd liukumista pelkkdin Mindi-Se —
suhteeseen koulussa (ks. Fischbein ja Osterberg 2009). Mauran puheessa kaikuu
my0s yhteisollinen ajattelu, yhdessi eliminen ja toimiminen. Huomautettakoon,
ettd Terran kokoustunnilla 21.11.2013, Maura piti puheessaan mukana kaikki ryh-
min lapset, myds sind piivind koulusta poissa olleen Onin. Hin siis mainitsi kes-
kustelun aikana kaikki lapset nimeltd, joko erilaisissa kuvitteellisissa esimerkeissi tai
lainaten heiddn sanojaan. Niin poissa olleet tai hiljaa kuuntelevatkin lapset otettiin
mukaan Terran elimidn, jatkuvasti eldvidn dialogiin.

Alasuutarin (2003) tutkimuksessa tulee ilmi oppilaan vanhemman kokemus siiti,
ettd opettaja ottaa puheessaan asiantuntijuuden mdiritelld, miten lapsen kohdalla
toimitaan. Maura ei havaintojeni mukaan yksiselitteisesti kaytd tillaista ”mind”-
asiantuntijuutta edes lapsia kohtaan, jollei se ole hyvin perusteltua, esimerkiksi huo-
non kiytoksen tai liksyunohdusten kohdalla. Tami kietoutuu ylld esitettyyn poh-
dintaan sddnndistd ja ryhmin hyvistd: opettaja kantaa perimmaiisen vastuun, mutta
lasten hyviksi. Hinen auktoriteettinsa tulee siis perustelluksi vastuun ja oikeuden-
mukaisuuden kautta, eikd perustu tyhjille ”olen opettaja” —argumentille.

Keskustelevaa didaktiikkaa toteuttava opettaja ei pyri tarjoilemaan tietoa, vaan
luomaan sitd yhdessi lasten ja nuorten kanssa. Tama nikyy vaikkapa Mauran mode-
rointitavassa, jossa hin verbalisoi lasten esittimid ajatuksia. Hin ei tarjoa tietoa
vaan “tarjoaa sitd fakaisin”, kysymilld oman tulkintansa jilkeen esimerkiksi “tdtdké
tarkoitit”. On myds syytd huomata, ettd ohjatessaan 6.11.2013 historiantunnilla
Sumania ja asemoituessaan seclkedsti opettajaksi — paremmin tietdjiksi — Maura
huomaa pian erchtyneensi ja pyytdd lapselta antecksi sekaantumistaan asiaan (ks.
esimerkki 15 sivulla 124). Lasten kunnioittaminen tarkoittaa opettajallekin omien
erehdysten myéntimistd sekd tdssd-ja-nyt —hetkeen parhaiten sopivinta asemoitu-
mista, joka ei aina (jos koskaan?) ole tiedollisen auktoriteetin positio. Tulkintani
mukaan tdssd tullaan ldhelle Huttusen (1999, 2008) dialogin maksiimeihin siséltyvid
vilpittdmyyden sddntdd ja refleksiivisyyden sdantdd.

Maura my&s ohjaa lapsia esittimdin sanansa suoraan sille henkil6lle, jolta haluaa

kysyd jotain. Hin ei siis pidd lankoja kisissddn ja toimi automaattisesti yleisend pu-

143



heenjohtajana, vaan auttaa lapsia konkreettisesti opettelemaan keskustelemisen
taitoja.%?

Kaikki havainnoimani Gruppon opettajat kiyttivit puheessaan huumoria aina-
kin aika ajoin. Etenkin Maura ja Lavinia puhuivat humoristiseen sivyyn, joskin
Lavinian huumori oli ajoittain melko hurjaa. (Omaan korvaani jopa lasta loukkaa-
vaa, jos se kohdistui vaikkapa lapsen maneereihin.) Maura saattoi lempeisti piikitel-
14 lapsia, kuten todetessaan Anjulle timin viimein uskaltaessa viitata, ettd oli muka-
vampaa kun lapsi pelkisi, koska silloin timi pysyi hiljaa.’% Hin kuitenkin rakensi
péivittiin rakastavaa ilmapiirid, kutsuen Terran lapsia esimerkiksi ”elimini aarteik-
si” ja “auringoksi” ja niin edelleen. Lavinia puolestaan saattoi kutsua Acquan lapsia
jopa polloiksi, mika oli ylldttavii, eikd tukenut dialogisuutta.

7.2.5 Elekieli ja aanenkaytto

Vilkas italialainen elekieli ei ole pelkistddn kulttuurinen stereotypia. Gruppon opet-
tajista etenkin Lavinia ja Maura puhuivat eloisasti my6s kisillidn. Kuten olen ai-
emmin kuvannut, timi tuotti minulle aluksi pddnvaivaa, ja jouduin kysymiin joi-
denkin kisieleiden merkitystd. Dialogisuutta ajateltaessa elekieltid on kuitenkin syyta
katsoa vield hieman tarkemmin. Mitd opettajien kehonkieli, ddnenpainot ja ilmeet
kertovat lapsille?

Luvussa 4 kuvasin virittdytymistd ja ihmisen perustavanlaatuista valmiutta dialo-
giin Bratenin (2007) ajatusten avulla. Tiivistin my6s Seikkulan ym. (2015) havainto-
ja kehollisen dialogin viridmisestd sympaattisen hermoston tasolla. Opettaja ei voi
pacta vastuutaan siitd, millaisia viesteji hdn kehollaan vilittdd lapsille. Kaikki vies-
tintd ei ole tahdonalaista (esimerkiksi verenpaineen ja pulssin nousun aiheuttama
kehollinen viridminen, ks. Seikkula ym. 2015), mutta sitd suuremmalla syylld opetta-

jan on hyvi olla dialogisesta viridmisestd tietoinen. Opettajan vireystila ja toiminnan

© Tyoskennellessini luokanopettajana olen usein términnyt samanlaiseen ilmi66n. On tavanomaista,
ettd lapsi kysyy minulta esimerkiksi, mitd joku toinen lapsi parhaillaan tekee, missd joku toinen asuu,
tal muuta vastaavaa. Kutsun titd ilmiotd squash-efektiksi: olo on kuin kdssiseindlld, jonka kautta
lasten sanat kimpoilevat toisilleen — vaikka he voisivat aivan hyvin pelata tennisti! Kokemukseni
mukaan lapset tarvitsevat paljon ohjaamista ”tenniksen” opetteluun; kysymiseen ja keskustelemiseen
ilman opettajan olemista vilittdjind. Ehkdpd “perinteinen koulu” on toiminut rajoittavasti suoran
kommunikaation ja dialogin opettelussa, velvoittamalla lapset puhumaan (so. vastaamaan luvan
kanssa, viittaamalla, puhuteltaessa) lihinni opettajalle. Gruppon opettajien toiminnan tavoin Mercrin
ja Litteltonin (2008) perussadnnot (ground rules) auttanevat lapsia tenniksen taidon opettelussa.

70 Ks. luku 5, keskusteleva didaktiikka.
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intensiivisyys valittyvit lapsille suoraan kehollisesti. On siis turhaa sanoa olevansa
innostunut, jos keho kertoo muuta. Mauralla oli tapana kertoa lapsille rehellisesti,
jos hidn oli hyvin visynyt tai esimerkiksi kiped. Visymyksen kertominen avoimesti
on mielestdni reilu teko lapsia kohtaan, koska nima aistivat sen joka tapauksessa, ja
huonoimmassa tapauksessa joutuisivat pohtimaan ristiriitaa opettajan pirteyttd viit-
tivien sanojen ja kehon viestien vililld. (Voidaan myds mielestini ajatella, ettd Mau-
ra noudatteli toiminnassaan Huttusen (1999, 2008) dialogisuuden maksiimeissa
mainitsemaa vilpittdmyyden sdint6d.) Olen luvussa 4 kuvannut, kuinka opettajien
lisndolo tuntui — tai ei tuntunut — omassa kehossani. Varsinkin Mauran ja Annan
lisndolo resonoi omaan kehooni voimakkaana intensiteettini, mutta Elenasta en
saanut minkddnlaista “otetta”.

Gruppon opettajien tapa kiyttid kehoaan vaihteli aika tavalla. Jotkut osoittivat
ilmeilldin ajatuksiaan suoraankin, joskus jopa melko tylysti. (On kuitenkin huomioi-
tava lisndoloni vaikutus — ehkipi opettajan ilmeet olivat viesti minulle?) Toiset taas
kayttivit kehonkieltddn kannustavasti, nojautuen puhujaa kohti, nySkkiilemalld,
hymyilemilld ja antamalla kannustavia mikrovastauksia (ddnnihdyksid tai huudah-
duksia) tai osoittaen muuten ilmeillddn kiinnostusta lasten sanoja kohtaan. Maura
kertoi minulle, ettd hinen tapanaan oli puhua sitd hiljempaa, miti tirkedmpi ja in-
tensiivisempi asia oli kyseessd, tai jos hin nuhteli jotakuta lasta kahden kesken.
Mauran lailla Annan puhetapa oli varsin selvisti artikuloiva, ja hinen ddnensi raikui
joskus voimakkaanakin. Sen volyymia tasapainotti kuitenkin hinen hymyilevi pe-

rusolemuksensa. Ero huutamiseen, moittimiseen, oli helppo huomata.

7.2.6  Kiinnostus

Kirjoittaessaan keskustelevasta didaktiikasta ja toimintatutkimuksesta, Neva (2008)
pitdd tirkednd opettajan asettumista ndyriksi kuuntelijaksi. Oppilasryhmin ajattelu-
tapojen ja eliminkokemusten kirjo on lisni koulussa. Vaikka koulutodellisuus on
pitkalti institutionalisoituneiden, Mind—Se —suhteiden virittimd, voi opettaja ottaa
oppilaat vastaan Sinuna (Aspelin 2005, 2014). Gruppon opettajien toimintatavoissa
timd nidkyl muun muassa valinnalla puhutella oppilaita lapsina ja nuorina, ei oppi-
laina (ks. luku 4 ja ”Puhetavasta” ylld).

Italian kouluissa kiytinténi oleva inkluusio asettaa Gruppon opettajille omat
haasteensa lasten kohtaamiseen. Kohtaamiseen pyrkivin opettajan on osattava
kuulla, huomioida ja hyviksyd jokaisen lapsen ainutlaatuiset tarpeet ja piirteet (ks.

Collins 1980; Virri 2004). Inkluusion ansiosta erilaisia tarpeita ja piirteitd on lapsi-
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ryhmissd vield runsaammin kuin suomalaisissa perusopetuksen ryhmissd. Siini,
missd lapsiryhmin heterogeenisyys voi nayttiytyd suomalaisopettajalle dialogia vai-
keuttavana tekijind (Metsdpelto ym. 2017), pitivit Gruppon opettajat moninaisuut-
ta ja nakokulmien kirjoa keskeisend tekijaind kohtaamiselle ja syvilliselle oppimiselle
(ks. Perticari 2008, 2012).

Esimerkiksi Lavinian salamannopea tarttuminen Lauran musiikilliseen aloittee-
seen 6.11.2013 (ks. alaluku 4.6 sivulla 73) osoittaa nihdikseni vilpitontd kiinnostus-
ta lapsen ajattelua kohtaan, samoin kuin Annan valinta antaa Marcelin jatkaa aluksi
epamaddriiseltd kuulostavaa puheenvuoroaan kirjallisuuden tunnilla 4.11.2013. Mau-
ra puolestaan toivoi Terran historiantunnilla 14.11.2013 lapsilta useita hypoteeseja
”seurauksena”-kisitteen merkityksestd sen sijaan, ettd olisi selittdnyt sen lapsille itse.

Elena sen sijaan torjui lasten tarjoumia etenkin luonnontieteiden tunneilla, sano-
en toisinaan, ettei ole sopivaa kysyd mitddn. Tami olisi ndhddkseni ymmarrettivia,
jos kyseessi olisi vaikkapa koe. Tapaukset sattuivat kuitenkin tavallisilla tunneilla,
joilla oman nidkemykseni kannalta ei olisi pitdnyt olla esteitd antaa lapsille lupaa
puhua. Elenan toiminnan voisi tulkita Fischbein ja Osterbergin ajatuksiin nojautuen
vastavuoroisuuden ja ymmirtimyksen puutteeksi, joka muuttaa Mind—Sind-suhteen
Mind—Se-suhteeksi. Talloin oppilas nidhddin vilineend, jonka avulla opetussuunni-
telman tavoitteet voidaan saavuttaa. (Fischbein & Osterberg 2009, 268.)

Gruppon opettajien kiinnostus lasten ajattelua oli selvisti havaittavissa heiddn
toiminnassaan. Aina ei oppitunneilla kuitenkaan ole aikaa antautua keskustelemaan
esiin nousevista, yllittavistd, kysymyksistd. Mauran valinta tillaisissa tilanteissa oli
esimerkiksi sellainen, ettd hin pyysi lasta kirjoittamaan kysymyksen muistiin sopi-
vampaa hetked varten. Tilld tavalla lapsen ajattelu tuli heti huomioiduksi, mutta
kysymysti ei alettu kisitelld tilanteessa, jossa ei ollut tarpeeksi aikaa.

Elenan tunneilla lasten kiinnostus saattoi tulla tyrmityksi tylystikin. 27.9.2013
Terran luonnontiedontunnilla jiljennettiin tekstid taululta vihkoihin. Fatiman kiin-
nostus tehtdvdd kohtaan oli konkreettista: hdn kysyi, onko tietyssd kohtaa tekstid
piste. Elena moitti lasta kysyen, miten ihmeessd tima ei nie. Osvaldo koetti puolus-
taa Fatimaa sanoen, ettd tytén silmilasit olivat jadneet kotiin. TAmd ei saanut Elenaa
pyytimidin Fatimalta anteeksi, mutta seuraavat pisteet hin piirsi korostetummin.
Samalla tunnilla Marco — joka Mauran tunneilla osallistui aktiivisesti dialogien syn-
nyttdmiseen ja ruokkimiseen alykkdilld ja analyyttisilla ajatuksillaan — oli aiheuttanut
hiiri6td, mistd syystd Elena kirjoitti pojan nimen rangaistukseksi taululle ja kirjoitti
viestin timdn vanhemmille. Hetked my6hemmin Marco kivi ndyttimassd Elenalle

tunnin aiheesta vihkoonsa piirtimédinsi kuvaa. ”Minua ei kiinnosta piirustuksesi,
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istu alas”, totesi opettaja. Marco pyrki kurottautumaan Elenaa kohti, mutta opettaja

ei ottanut tarjoumaa vastaan.”!

7.2.7 Tarpeisiin vastaaminen, saantojen ja kiinnostuksen kanssa
kietoutuneena

Kirjoitin Deweyn toiminnallisesta tasa-arvosta (Alhanen 2013, 232) keskustelevaa
didaktiikkaa kisittelevissi luvussa 5. Ajatuksen mukaan jokaisella yksil6lld on oike-
us toisten tukeen tarpeidensa tiyttymisessd. Samalla jokaisella on velvollisuus, kyky-
jensd puitteissa, antaa tukea muille (Alhanen 2013, 232). Mauran puhetavassa kai-
kuu ajatus siitd, ettd on koko ryhmin velvollisuus auttaa ja tukea luokkatoveria (ks.
esimerkit 6 ja 7 sivulla 97). Tdmid on ndhdikseni linjassa Huttusen (1999, 2008)
dialogin maksiimeihin siséltyvin vastavuoroisuuden sdinnon kanssa. Myos Huttu-
sen sitoutumisen sddntd nikyy mielestini lasten tarpeisiin vastaamisen yhteydessa.
Vakuuttaessaan lapsille (ks. esimerkit 6 ja 7 sivulla 97) auttavansa heitd (yhdessd
muiden lasten kanssa) saamaan ajatuksensa sanottua, Maura tarjoaa tulkintani mu-
kaan tukensa sille, ettd ”persoona ottaa dialogiin osallistumisen tosissaan eikd luo-
vuta ensimmdisen vastoinkdymisen tai vastaviitteen kohdalla” (Huttunen 1999,
2008). Tarpeisiin vastaaminen ja sitoutumiseen kannustaminen nikyvit mielestini
myds Annan toiminnassa, esimerkiksi kun hin auttaa Marcelia muotoilemaan seka-
valta tuntuvan ajatuksensa kirjallisuuden tunnilla 4.11.2013.72

Lapsen tarpeisiin  vastaaminen konkretisoitui Terran historiantunnilla
25.10.2013, kun Rodolfo nukahti.” Maura moitti Abdulin ja Sumanin, jotka olivat
herittineet pojan. Hén teki selviksi, ettd on opettajan tehtivi arvioida tilanteet ja
toimia niiden mukaan. Hin huomautti Abdulille, ettd taimakin kivi WC:ssa usein,
eikd siitd huomauteltu. (Minulle Maura kertoi, ettd WC-kiynneilld oli my6s Abdulin
keskittymisvaikeuksia lieventivd vaikutus. Luvallinen liikkuminen auttoi lasta jak-
samaan opiskelua paremmin.) Mauran toimintaa voidaan tulkita Buberin kasva-
tusideaalin kautta: arvioidessaan jokaisen lapsen tarpeet tissi-ja-nyt —hetkessd, hin
vastasi joustavasti “vaihtelevien tilanteiden ainutlaatuisiin vaatimuksiin” (Virri
2004, 87).

71 Olen usein pohtinut, kuka tai mikd aiheuttaa oppilaiden “ongelmakiytostd”. Osaammeko me
opettajat rehellisesti reflektoida omaa osuuttamme asiaan, tapojamme vastata lapsille?

72 Pohdintaa kenttdpaivikirjan pohjalta 5, ks. alaluku 5.3.2.1, sivat 86-88.

73 Lainaus kenttipdivikirjasta 10, ks. alaluku 5.6, sivu 99.
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7.3 Johtopaatokset

Siirryn seuraavaksi vastaamaan toiseen tutkimuskysymykseeni, joka koskee opetta-
jan valintoja dialogin synnyttimisessd. Ennen sitd palaan vield hetkeksi ylld kirjoit-
tamiini ajatuksiin dialogisen tilan luomisessa, ja esitin seuraavaa: Jotta opettaja voisi
tehdd dialogia avaavia valintoja pedagogisten tilanteiden ja valintojen virrassa, tulee
tiettyjen elementtien olla kohdallaan. Titd tukevat myos aiemmat tutkimukset (dia-
logisesta tilasta Hannula 2012; dialogin maksiimeista Huttunen 1999, 2008).

Ensimmaiiseen tutkimuskysymykseeni vastatakseni esittelin ylld dialogisuuden
reunachdot. Tdmin dialogisen raamin rakennusosiksi opetustilanteissa, listasin seu-
raavat tekijit, joita kisittelin yksityiskohtaisesti edellisessd alaluvussa:

* aika

® saannot

* puhetapa

* clekieli

¢ kiinnostus

* ddnenkiyttd

® tarpeisiin vastaaminen.

Niiden tekijoiden tiettyjen, edelld kuvattujen reunachtojen toteutuessa ilmapiiri voi
muuttua dialogille hedelmilliseksi. Havaintojeni mukaan toiminnan ytimend on
kiinnostus lasta ja hinen ajatteluaan kohtaan, ja ”solmukohtana” — elementit yhteen
liittdvind tekijind — timin kiinnostuksen motivoimana syntyva kohtaaminen. Vii-
tin, ettei dialogisen tilan luominen kuitenkaan yksin riitd takaamaan dialogin syn-
tymistd. Viite haastaa yksioikoisen ajatuksen lapsilihtSisyydesti tai osallisuudesta,
jossa lapsille vain annetaan “vapaa sana” ilman opettajan fasilitointia. Tdmin takia
pedagogisissa tilanteissa esiintyvid dialogisia hetkid koskeva tutkimusintressini ja-
kantuu kahteen tutkimuskysymykseen, joista jalkimmiinen koskee opettajan valin-
toja, hinen tapojaan ohjata eli moderoida oppituntikeskusteluja avaten tilaa dialo-
gille.

Vastauksena toiseen tutkimuskysymykseeni esitin seuraavaa: Dialogin reunach-
tojen ollessa kohdillaan, opettaja voi valinnoillaan auttaa dialogia syntymiin. Olen
dialogin analyysin avulla eritellyt opettajan moderointitapoja, jotka kutsuvat lapsilta

avoimia vastauksia. Nimedmini moderoinnin tavat esittelin luvussa 6 ja ne olivat:
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* dialogin esteiti poistava

* demokratiaa ilmentdvi

* kaiuttava

* (yhteiseen) ymmirrykseen pyrkivi
* dialogiseen ajatteluun ohjaava

* pinteestd paastivi

* toisen ddnti lainaava seki

* sanoittava moderointi.

Seki historiantunnilla esiintyvd ohjaava moderointi.

Seuraavaksi peilaan nditd opettajan keskustelussa tekemid valintoja — moderoinnin
tapoja — teorialuvuissa esittelemddni kirjallisuuteen, reflektoidakseni ja perustellak-
seni niiden dialogisia piirteitd. Joitain moderoinnin tapoja olen kisitellyt jo ylli,
dialogisuuden reunachtojen yhteydessi.

Moderoinnin tapa, jonka nimesin dialogin esteitd poistavaksi, liittyy dialogisuu-
den reunaehtojen, raamien, rakentamiseen. YIld mainitut fyysiset tekijit, istumajir-
jestys ja ovi, ovat tirkedssd roolissa dialogin esteiden poistamisessa. Mauran valin-
noissa puolestaan esteiden poistaminen nikyy esimerkiksi silloin, kun héin vaihtaa
narisevaa tuoliaan Terran kokoustunnilla, jotta kuulisi Nicolon puheen paremmin.
Samoin Maura ohjaa lapsia puhumaan yksi kerrallaan, kun nima intoutuvat selittd-
miin ajatuksiaan yhtd aikaa. Tdmd lienee jokapdiviistd useimmille opettajille ja voi
tuntua turhan arkiselta, mutta on kichtovaa ajatella, ettd se voikin olla ensimmadinen
askel kohti aitoa dialogisuutta. Oleellista on se, ettei yksi kerrallaan puhuminen
tarkoita (ndenniisesti) autonomisten, irrallisten ajatusten esittimistd vuoron perdin,
vaan ettd luokassa voi syntyi eldvidd, puheenvuorosta toiseen linkittyvida ja kehitty-
vid dialogia. Tdhdn tarvitaan opettajan moderointia. (Vrt. Metsipelto ym. 2017,
joiden tutkimat opettajat pohtivat taka-alalle astumista oppilaiden muodostamien
pienryhmien kidydessi keskustelua, sekd ylempinid esittimini kritiikki yksioikoista
lapsildht6isyyttd ja osallisuutta kohtaan.) Maura my6s ohjaa Manuelea puhumaan
hitaammin historian tunnilla (Ks. luku 6, esimerkki 106), jotta hdnen sanansa voitai-
siin ymmirtdd. Mielestdni valinta ilmentdd dialogisuutta sekd poistamalla sen esteiti

ettd painottamalla koko ryhmién olemista mukana kuulemassa Manuelen ajatuksia
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Ohjaavaksi moderoinniksi nimedmini valinnat ovat Mauran historian tunnilla esiin-
tyvid tapoja suunnata oppituntia strukturoidusti eteenpiin. Tillainen moderointi
lienee milld tahansa oppitunneilla yleisimmin esiintyvdd. Ohjaava moderointi ei
vaikuta olevan dialogista sindnsd, mutta se voi tukea dialogin syntymisti auttamalla
raamin muodostamisessa. Toisaalta, opettaja saattaa tehdd myds virheellisid valinto-
ja, kuten Maura ohjatessaan Sumania historian tunnilla (ks. luku 6 esimerkki 15 seki
ylld). Lasta kunnioittava Maura pyytdd Sumanilta anteeksi vddrdd valintaansa, ja

tissd astutaankin jo lihemmds dialogisuutta.

Demokratiaa ilmentiviksi moderoinniksi nimedmiéni valinnat kietoutuvat tar-
peista huolehtimiseen ja sddntéjen noudattamiseen, joita olen tarkastellut ylld dialo-
gisuuden reunachtojen yhteydessd, muun muassa Deweyn ja Virrin ajatuksiin peila-
ten. Demokratiaa ja huolenpitoa heijastelevat tulkintani mukaan sellaisetkin, ehka
arkisilta tuntuvat, valinnat, joilla Maura mahdollistaa lapselle ajattelun rauhan. His-
torian tunnilla Maura toimi Manuelen rinnalla timin piirtdessd kaaviotaan liitutau-
lulle (luku 6 esimerkki 20). Opettajan toiminta tdhtisi tulkintani mukaan Manuelen
tarpeisiin vastaamiseen: lapsella oli tarve selventdd hypoteesinsa, ja Mauran valinta
oli asettua tukemaan hinti tissd koko keskittymisellddn ja kiinnostuksellaan. Valin-
ta konkretisoi nihdikseni Deweyn ajatusta toiminnallisesta tasa-arvosta (Alhanen
2013, 232). Maura ei my6skddn kieltinyt Nicolon puhumisyritystd katkaisemalla
yhteytensd Manueleen ja kiddntymailli Nicolon puoleen —tilanteessa ei tarvittu da-
neen lausuttuja moitteita tai tuimia ilmeitd. Kisiele riitti Mauran toimintaan tottu-
neelle Nicololle, joka tyytyi odottamaan omaa vuoroaan. Mielestini Mauran mode-
rointitapa ilmensi demokratiaa koko ryhmille, viestittden, ettd vuorossa olevalla
lapsella on oikeus sanoa asiansa loppuun.

Mauran demokraattinen valinta teki nidkyviksi myds keskustelevan didaktitkan
teach back —ajatuksen: Manuelen pohdinta tarjosi koko ryhmille, opettaja mukaan
luettuna, mahdollisuuden oppia uutta. Dialogisuudessa oleellista on aktiivinen
kuunteleminen (mm. Andersen 1990), johon Manuelen pohdinta antoi, Mauran
tuella, mahdollisuuden. Nikyviin nousee dialogisuuden kannalta muitakin keskeisid
tekijoitd. Linellin (2009, 40) mukaan lausumat ja tulkinnat luodaan yhdessi, eli pu-
hujat eivit itse voi médrittdd kaikkia lausumansa nidkékulmia. T.E. Arnkil ja Seikku-
la (2015, 111) puolestaan kirjoittavat, ettd kaikki dialogin osanottajat toimivat ajatte-
levana subjektina, eiki ajattelulla ole ainoastaan yksildsubjekteja.

Kolmas nimedmistini moderoinnin tavoista on kaiuttava moderointi. Téllaisissa
tilanteissa Maura toistaa sellaisinaan lapsen sanat. T.E. Arnkil ja Seikkula kirjoittavat
dialogisten perheterapeuttien tyoskentelyd kuvatessaan, kuinka terapeutit toistavat
asiakkaan sanoja:
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Terapeunttien jobtoajatus oli seurata heidin [asiakRaiden] kertomuksiaan ja olla lisnd
heidén ilmanksissaan, ja tima tapabtui usein toistamalla sanasanaisesti osia heidin il-
maisuistaan. Ndin myis koetettiin varmistaa, ettd heidat oli ymmadrretty oikein. Asiafk-
kailla oli tuollaisessa keskustelussa mabdollisnus muodostaa liséd sanoja [---]. (Arnkil
T.E. & Seikkula 2015, 27.)

T.E. Arnkil ja Seikkula kirjoittavat edelleen, ettd kun puhuja kuulee omat sanansa
vastaanotettuina ja toistettuna kunnioittavasti, hin ”’saa avartuvia mahdollisuuksia
ymmirtdd, mitd on itse sanonut” (Arnkil, T.E. & Seikkula 2015, 28). Mauran kaiut-
tava moderointi nayttdd olevan samankaltaista dialogisten terapeuttien tyoskentely-
tavan kanssa.

Sekd tuloksia eritellessini ettd ylld olen todennut, ettei Maura keskustelua mode-
roidessaan pyri tietiméddn “paremmin’ kuin Terran lapset. Hinen positionsa on siis
erilainen kuin perinteisen opettajan, joka voidaan nihdai tiedollisena auktoriteettina
(vrt. Kleemola 2007). Maura noudattaa valinnoissaan keskustelevan didaktiikan
petiaatteita, antaen havaintojeni mukaan runsaasti tilaa esimerkiksi teach backille,
vastavuoroiselle opettamiselle/oppimiselle (Ks. luku 5 Perticari 2008, 2012). Tamai
nikyy vaikkapa moderoinnissa, jonka olen nimennyt yhteiseen ymmairrykseen pyr-
kiviksi. Maura pyytdd lapsilta muun muassa esimerkkejd, joilla nimi voivat havain-
nollistaa ja konkretisoida ajatuksiaan ja ideoitaan. Markova ym. (2007) mainitsevat-
kin esimerkkien kiyttimisen yhtend nikyvind piirteend keskustelun synnyttiessd
uusia ajatuksia ja ideoita. Esimerkkien, vertailujen ja analogioiden avulla keskusteli-
jat voivat heiddn mukaansa esittdd argumentteja ja vasta-argumentteja, jotka autta-
vat heitd paikantamaan puheena olevia ilmiéitd (Markova ym. 2007). Pyytidessddn
lapsilta esimerkkejd, Maura nihdikseni auttaa sekd puhujaa ettd koko ryhmaid hah-
mottamaan kyseessd olevaa aihetta tai ilmi6ti tarkemmin.

Edelleen, antaessaan lasten itse muotoilla esimerkit, Maura mielestini tihdentia
my6s haluaan ymmirtid itse, mitd juuri kyseinen lapsi tarkoittaa — sen sijaan, ettd
tietdisi tal ymmadrtdisi itse jo valmiiksi ”paremmin” (tiedollisen auktoriteetin mieles-
sd). Arkiselta tai pieneltd vaikuttava valinta sisiltdd nihdikseni dialogisuuden kan-
nalta tirkedn viestin: Toinen on aina enemmin kuin voin ymmirtid (Levinas 1996),
kasvatettava on aina kasvattajalleen osittain tuntematon (Virri 2004). Mauran mo-
derointitapa, jonka olen nimennyt dialogiseen ymmairrykseen ohjaavaksi, konkreti-
sol mielestdni timin pyrkimyksen. Terran kokoustunnilla (21.11.2013, katso luku 6,
esimerkki 12) Maura kysyy Antonilta Nicolon puheenvuoron aikana, onko timai

ymmirtinyt Nicolon ajatuksen. Anton vastaa myontdvisti, mutta Maura ei anna
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periksi vaan tihdentidd, ettei pelkkd sanojen ymmairtiminen riitd. On ymmairrettdva
niiden merkitys puhujalle, se, miti juuri kyseinen puhuja niilld tarkoittaa. ("On ym-
mirrettdvd, mitd hinelli on mielessddn.”) Tilloin ei riitd, ettd olettaa tietdvinsd,
vaan on kysyttivd, pyydettivd tarkennusta. Ja kuten Antonin tapauksessa kivi
myShemmin ilmi, lapset eivit olleet ymmirtineet, mitd Nicolo tarkoittaa, mitd ha-
nelld oli mielesséin.

Pinteestd pdistiviksi nimedmini moderointi valottaa samankaltaista asiaa. Ter-
ran kokoustunnilla Maura kysyy, ovatko lapset ymmirtineet Nicolon ajatuksen
pienistd sddnndistd (luku 6, esimerkki 13). Lasten vastatessa myontdvisti, Maura
laittaa itsensd likoon ja asemoituu (perinteisestd opettajapositiosta poiketen) ainoak-
si ei-ymmartineeksi. Valinta saa ensin Carlan, ja sitten muitakin lapsia myontimaéin,
etteivit hekdin olleet ymmirtineet. Nicolo saa mahdollisuuden selventii ajatustaan
kasvojaan menettimittd, silli Maura pyytdd nauraen Carlaa esittimiin tille kysy-
myksen. Carlan kysymyksen ja Mauran sanoittavan moderoinnin avulla Nicolo saa
ajatuksensa muotoiltua. Kiy ilmi, ettd se oli muuttanut muotoaan Nicolon puhues-
sa. Tdssd ndkyy Linellin (2009, 40) ajatus siitd, ettei puhuja tiedd etukiteen, mitd
hinen puheessaan tulee tapahtumaan. Aineen puhuminen sai Nicolon tekemiin
ajatuksessaan tdyskddnnoksen, jonka hin Carlan ja Mauran avulla, yhdessi, sai lo-
pulta selvitettya.

Sanoittava moderointi ja toisen ddnti lainaava moderointi heijastelevat Bahtinin
(1987) ja Markovan ym. (2007) nikemyksid dialogisuudesta. Bahtinin (1987) ajatuk-
siin nojautuen, lausumat linkittyvit aina loputtomien sanojen ketjuun. Mauran lau-
sumissa ndmi linkitykset kuuluvat my6s konkreettisesti, hdnen auttaessaan lapsia
ajattelemaan lainaamalla heiddn sanojaan tai ddntddin.”* On syytd huomata, kuten
edellisessd luvussa kirjoitin, ettd Maura tekee timin reilulla tavalla, varmistaen lap-
silta, ettd on ymmirtinyt oikein. Esimerkiksi sanoittaessaan Nicolon ajatusta pienis-
td sddnndistd (ks. luku 6 esimerkki 12), Maura varmistaa vield asian Nicololta itsel-
tadin: ”Eli siis hin sanoo ’kun puhun minulle tulee mieleen toinen asia ja siten ym-
mirrin ettd ettd’, TAtako sind sanot?”

My6s analysoimallani historiantunnilla, Maura sanoittaa Fatiman ja muiden esit-
timid hypoteeseja seurauksena-kisitteen merkityksestd. Dialogisuutta korostaa se,
ettei Maura kommentoi ja korjaa lasten hypoteeseja akselilla oikein—viidrin, vaan
kannustaa heitd ajattelemaan, puhumaan, piirtimédin kaavioita ja vertailemaan.

74 My6s lapset lainaavat toistensa ddnid puheessaan, ks. luku 6 muun muassa esimerkki 12. Esimer-
kiksi Markova ym. (2007) kirjoittavat tistd ddnien, lainausten, kuvitteellisten repliikkien jne. tuomises-
ta keskusteluun. (Ks. luku 3.)
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Vaikka Mauralla voidaan ajatella olevan hallussaan seurauksena-kisitteen yksiselit-
teinen merkitys (tai ainakin se oltaisiin voitu tarkistaa suoraan sanakirjasta), on hin
kiinnostunut Terran lasten ainutlaatuisesta tiedosta. Hin haluaa tietdd, miten juuri
kyseiset lapset hahmottavat kisitteen merkityksen, ja millaisilla eri tavoilla sitd voi-
daan yhdessi ajatella ja havainnollistaa.

Y14 esitetyn perusteella esitin seuraavanlaisen johtopditdksen: kun dialogista ti-
laa avaavat elementit (joita kutsun reunachdoiksi) ovat kohdillaan, mahdollistuvat
opettajan dialogiset valinnat hinen lausumissaan ja olemuksessaan. Dialogin reuna-
chtojen tdyttyessd, opettaja voi alkaa moderoida keskustelua dialogisesti, avaten
niin tilaa kohtaamiselle.

Ajatus on jinnitteinen: jotta Toisen autenttinen, ei-vilineellinen ja ei-
kontrolloiva kohtaaminen olisi luokkahuoneessa mahdollista, tulee taustalla olla
selked raami, josta pidetdin kiinni. Opettajan tehtivinid on toimia yhtdaltd jamakka-
ni auktoriteettina, joka rakentaa (yhteistyOssd lasten kanssa) timin raamin, ja toi-
saalta herkkini kuuntelijana, joka on kiinnostunut lasten ajatuksista eikd pyri kont-
rolloimaan niitd. (Hdn ei pyri ”saavuttamaan oikeita vastauksia”.) Jimikkyyden ja
herkkyyden harmoninen tasapaino mahdollistaa dialogille hedelmaillisen ilmapiirin
syntymisen. Liiallinen sallivuus aiheuttaa kaaosta, ja autoritddrisyyteen turvautumi-
nen tukahduttaa lasten ddnet.

Jos tulosluvussa esittimiini oppituntikeskustelujen analyysia tarkastelee yksioi-
koisesti, se vaikuttaa toistavan tictoa, ettd opettaja kdyttdd suurimman osan oppi-
tuntipuheenvuoroista (ks. luku 3 Metsdpelto 2017, 7-8).75 Asia ei kuitenkaan ole
niin suoraviivainen. Maura kylli puhuu mairillisesti enemman kuin lapset, mutta
on kiinnitettivd huomiota puheen laatuun, sithen, miti Mauran lausumissa oikeas-
taan tapahtuu. Kuten tuloksia kisittelevissd luvussa kuvasin, jotta ymmarrettéisiin
keskustelun dialogisuutta, tulee Mauran lausumien mairillisten dominanssien sijaan
tarkastella lasten lausumissa esiintyvid keskustelun aiheita midrittdvid semanttisia
dominansseja. Kun keskustelua katsotaan tdstid nikokulmasta, piirtyy esiin Mauran
ja lasten vastavuoroinen “tanssi”’, jossa opettajan lausumat ovat vastauksia lasten
vastauksiin (responses). Mauran puheenvuorot eivit siis useimmiten ole perintei-

seksi miellettyjd opettajan puheenvuoroja, vaan hin sddtdi tulkintani mukaan toi-

75 Toisaalta, jos suurin osa puheenvuoroista olisi lapsilla, tima voisi tarkoittaa my6s opettajan liiallista
vetdytymistd keskustelun tukemisessa ja raamin luomisessa. Niin hin saattaisi jittdd lapset ajattele-
maan yksin. (Opettajasta keskustelun mahdollistajana sekd nidkokulmien pohtijana ja tdhdn auttajana,
ks. esim. Hannula 2012. Opettajan taidoista dialogisuuden toteutumisessa, ks. Metsipelto ym. 2017.)
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mintaansa, asemoitumistaan ja moderointinsa tapaa jatkuvasti lasten vastausten

perusteella. Ndin dialogille, uusille sanoille, avautuu tilaa yhteisessi keskustelussa.

7.4 Tutkimuksen kriittista arviointia

Kuten johdannossa kirjoitin, dialogista opettamista on tutkittu runsaasti niin teo-
reettisesti kuin empiirisestikin. Empiirisissd tutkimuksissa dialoginen opettaminen
on useimmiten nihty jonkinlaisena opetusmenetelmini, ja dialogia on tutkittu li-
hinnid vuorovaikutuksen nikoékulmasta. Teoreettisissa, dialogifilosofisissa, tutki-
muksissa dialogisuus on ymmirretty kohtaamisena, mutta empiriaan perustuva
ndytté koulukontekstista on luonnollisestikin jddnyt puuttumaan. Tutkimukseni
tayttdd tdtd aukkoa, seki tarkastellen dialogia ja dialogisuutta teoreettisesti eri tie-
teenalojen nikokulmista ettd empiirisin menetelmin.

Tutkimustani voi luonnehtia poikkitieteelliseksi, silld se peilaa dialogisuutta niin
filosofian, kasvatustieteiden, psykologian, kielitieteen, kognitiotieteiden kuin sosiaa-
litieteidenkin kautta. Etnografiselle tutkimukselle timi on usein valttimatonti, silld
etnografiassa on oleellista — jopa vaatimuksena — tarkastella ilmiétd kokonaisuudes-
saan, kentdn ja toimijoiden nikékulmaa ymmirtien: yhden tieteenalan ymmirrys tai
viitekehys ilmidstd olisi tdstd syystd useimmiten riittimitén (Rainio & Hilppd
2017). Tietylld tavalla poikkitieteellisyys on kuitenkin sekd tutkimukseni vahvuus
ettd heikkous. Uskon, ettd usean tieteenalan “ristivalotus” vahvistaa pohjaa nike-
mykselleni dialogisudesta kohtaamisena my6s kdytinnon tasolla — ei siis ainoastaan
filosofis-eettisend ohjenuorana. Dialogisuuden tarkasteleminen kohtaamisena useis-
ta nikokulmista — ennen kaikkea empiirisin menetelmin, pikkutarkkaa analyysia
hy6dyntden — on mahdollistanut dialogisen opettamisen tutkimisen &dytannissd
ilman, ettd tutkimus jéisi vuorovaikutustapojen tai opetusmenetelmien tasolle. Me-
netelmillinen valintani on uusi avaus kasvatustieteellisessd tutkimuksessa, mika
voidaan nihdi tutkimukseni vahvuutena.

Poikkitieteellisyydessi on kuitenkin my6s heikkoutensa. Koska olen tarkastellut
dialogisuutta useista eri suunnista, olen joutunut valitsemaan tietynlaisen keskitien:
en ole voinut syventyd tematiikkaan laajemmin jonkun tietyn tieteenalan nikékul-
masta. Olen johdannossa mairitellyt ymmairtivini dialogisuuden suhteessa olemi-
sena, virittdytymisend ja pyrkimyksend ymmirtdi toista. (Arnkil & Seikkula 2014,
Aspelin 2005, 2010, 2014; Braten 2007; Buber 1999, 2014; Seikkula ym. 2015; Virri
2004.) Olen my6s korostanut kisittdvini dialogin ja dialogisuuden maailmassa ole-
misen ja ymmirtimisen tapana — niiden ehtona. (Esim. Linell 2009, Markova ym.
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2007.) Voitaneen ajatella, ettd timd mddrittely ankkuroisi tutkimukseni vahvasti
(dialogi)filosofian kentille, mutta olen kuitenkin korostanut, ettd tarkastelen dialo-
gia ja dialogisuutta my6s sosiaali- ja kognitiotieteiden sekd kielitieteiden kautta.
Kiydikseni dialogia eri teorioiden ja teoreetikkojen kanssa, olen valinnut poikkitie-
teellisen ldhestymistavan sen sijaan, ettd olisin syventynyt teoreettista viitekehystini
rakentaessani lihinni dialogifilosofiaan. Koska tutkin dialogisuutta my6s vuorovai-
kutuksena, on luontevaa, ettd my6s vuorovaikutustutkimuksen nikékulma on edus-
tettuna. Dialogifilosofiaan syventyminen olisi ollut luonteva ja arvokas valinta, mut-
ta se olisi rajannut muita vaihtoehtoja pois. Niin ollen olen pditynyt ammentamaan
filosofisesta perinteestd kutsumatta kuitenkaan viitdskirjaani dialogifilosofiseksi
tutkimukseksi. Valintani onnistuneisuus jdd lukijan arvioinnin varaan. Uskon ja
toivon kuitenkin, ettd olen valinnallani tuonut uutta nikékulmaa kasvatustieteelli-
seen tutkimukseen.

Tutkimusmenetelmieni valintaa ja toteutusta voitaneen my6s pitdd etuna, mutta
dialogin analyysin soveltaminen on oma kysymyksensd. Kuten olen luvussa 2 to-
dennut, etnografioilla on vakaa jalansija kasvatustieteellisessd tutkimuksessa, joten
sikdli viitOskirjani sijoittuu osaksi pitkdd perinnetti. Aineiston analyysimenetelmin
valinta on kuitenkin tutkimuksessani perinteestd poikkeava. Hyodyntiessini ja
muokatessani Seikkulan ym. (2012) dialogin analyysia, olen tuonut uudenlaisen
vaihtoehdon koulututkimuksen kontekstiin, mikd on uskoakseni tutkimukseni vah-
vuus ja yksi suurimmista anneista. Oppituntikeskustelujen dialogisten hetkien yksi-
tyiskohtainen analysoiminen ja opettajan lausumissa kaikuvien ddnten ja asemoitu-
misten erittely on dialogisen opettamisen tutkimuksessa uutta, ja se yhtdiltd tukee
vanhaa tutkimusta ja toisaalta rakentaa uutta ymmirrysti aiempaan tutkimukseen
nojautuen. Valinnassa on kuitenkin kddntépuolensa. Koska kyseessi on perhetera-
piakontekstiin luotu menetelmi, silld ei ole aiempaa koeteltua niytt6d kasvatustie-
teiden kentilld. Suorittamaani analyysia ei siis voida verrata aiempaan opetusvuoro-
vaikutusaineistoa koskevaan analyysiin, koska sellaista ei — tietddkseni — ole. Toi-
saalta analyysiin pitevit samat kriteerit kuin muussakin vuorovaikutusanalyysissa.
Tistd syystd analyysini ja tulkintojeni luotettavuus jdd yksityiskohtaisen ja vilpitto-
min kuvaukseni ja raportointini varaan. Samalla nousee esiin toinen analyysimene-
telmdd koskeva heikkous tydssini: olen suorittanut analyysin ja tulkinnut tuloksia
yksin, enkd yhdessi tutkijakollegoiden kanssa, kuten olisi suotavaa. Olen toki kiy-
nyt jatkuvaa kriittistd keskustelua itseni kanssa, ohjaajieni ja tutkijakollegoideni mie-
lipiteitd kysyen seki kirjallisuuteen tukeutuen, minkid lisiksi olen tehnyt parhaani
tarjotakseni lukijalle mahdollisuuden arvioida tyoni luotettavuutta. Mahdollisissa
jatkotutkimuksissa olisi kuitenkin tirkedd, ettd analyysin suorittaisi useampi samaan
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aineistoon perehtynyt tutkija, jolloin sen tuloksista ja niiden luotettavuudesta olisi

mahdollista keskustella useamman asiantuntijan voimin.
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8 POHDINTA

Pohdin seuraavaksi dialogisuuden toteutumista tutkimukseni eri vaiheissa seki ref-
lektoin Seikkulan ym. (2012) terapiakontekstiin kehittdimin dialogin analyysin sovel-
tuvuutta luokkahuonekeskustelu analysoimiseen. Timin jilkeen reflektoin tutki-
mukseni eettisid haasteita, merkitysti ja luotettavuutta sekd esitidn avauksia mahdol-
lisille jatkotutkimuksille.

8.1 Dialogisuuden vaalimisesta aineiston keraamisessa ja
analysoimisessa

Olen kuvannut tutkimukseni menetelmid luvussa 2 viitoskirjani luotettavuuden
arvioimiseksi. Nyt keskityn pohtimaan kdyttimiini menetelmid dialogisuuden ni-
koékulmasta. Viitéskirjani tarkoitus on eritelld ja kisitteellistdd dialogisuuden reuna-
chtoja pedagogisessa kontekstissa seké niitd valintoja, joilla opettaja avaa dialogille
tilaa luokkahuonekeskustelussa. Koska tutkimukseni viitekehyksend on dialogisuus,
toiseuden kunnioittaminen, timin pyrkimyksen on nidhdikseni ulotuttava myds
menetelmillisiin valintoihin. Gruppon opettajien ja Calinin ja Mompianin lasten
ajatteleminen puhtaasti tutkimuskohteina tai informantteina olisi mielestini vi-
lineellistdvid ja valtahierarkioita vahvistavaa.

Menetelmiluvussa olen pohtinut etnografin asemaa, roolia ja valtasuhteita suh-
teessa kentidn ithmisiin (ks. luku 2). Vaikka tutkija olisi tiynnd hyvii tahtoa ja kun-
nioitusta havainnoimiaan ihmisid kohtaan, ja vaikka he lopulta ystivystyisivit, on
tutkijalla lopullinen valta ja vastuu kirjoittamastaan raportista (ks. Hakala ja Hynni-
nen 2007, 215). Samoin, huolimatta siitd, ettd ticto syntyy suhteessa tutkijan ja tut-
kittavien vililli (Alava 2007, 139), on tutkijalla edelleen roolinsa takia valta-asema
kenttddn nihden. Roolini kunnioittavaan vuoropuheluun pyrkivini osallistuvana
havainnoijana asettui siis viistdmittd tietynlaiseen, lihtékohtaisesti hierarkkiseen,
raamiin. Tehtdvini oli toimia ja eldd mahdollisimman dialogisesti tuon raamin puit-
teissa, ilman ettd olisin luonut illuusion raamin olemattomuudesta. Pyrin havain-

noimaan avoimin mielin, arvottamatta, vilpittdémin uteliaana osallistuen ja kysellen.
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Elenan kohdalla timi tuotti vaikeuksia, kuten olen aiemmin maininnut ja edempa-
ni kuvaan. Vaikka en hyviksynyt Elenan valintoja opettajana, tuli minun — dialogi-
suuden periaatteet mielessd pitden — kunnioittaa hintd ihmisend. (Juuri tdstd syystd
lopetin hidnen tuntiensa seuraamisen, kun aloin ajautua lilan suureen sisdiseen kon-
fliktiin, ks. alaluku 8.3.1.)

Toivon, ettd paivittdiset keskustelumme Gruppon opettajien kanssa kenttijakso-
jeni aikana ovat vaalineet dialogisuutta, nikdkulmien avointa tarkastelua ja toiseu-
den kunnioittamista. Ainakin keskustelut (ja myShemmin sdhképostiviestit) ovat
tarjonneet mahdollisuuden kysyd, ja kysyd tarvittaessa vield uudelleen. (Gruppon
opettajilta oppineena: ’Tarkoititko, ettd..? Tétiko tarkoitit..?”)

Miti analysoimaani aineistoon tulee, sen kunnioittamisessa dialoginen ldhesty-
mistapa on uskoakseni ollut ainoa mahdollisuus. Vaaliakseni Mauran ja lasten kes-
kusteluja, litteroin ne mahdollisimman tarkasti, jotta ddnensivyt, hymyt, tauot, tois-
tot ja epdrdinnit eivit katoaisi nidkyvistd. Yksi puute aineiston kisittelemisessd kui-
tenkin oli: tilanahtauden takia en saanut videokameraa aseteltua siten, ettd kaikkien
lasten kasvot olisivat nidkyneet kuvassa koko ajan. Titd puutetta olen pyrkinyt
kompensoimaan kuuntelemalla puheenvuorojen ddnensivyji entistdkin tarkemmin,
sekd tukeutumalla tilanteessa tekemiini muistiinpanoihin. Analyysini luotettavuuden
kannalta mainitulla puutteella ei ole merkitystd, mutta se on silti syytd mainita.

Edelleen, tehdikseni oikeutta rikkaalle ja monikerroksiselle aineistolleni, oli se
analysoitava dialogisuutta vaalien. Esimerkiksi sisdllonanalyysin toteuttaminen olisi
ollut mielenkiintoista sindnsd, mutta se olisi jittinyt huomiotta dialogisuuden. Sa-
moin totutumpi diskurssianalyysi olisi varmasti taannut tarkkuuden, mutta dialogi-
suutta se el olisi ottanut huomioon. Tistd syystd Seikkulan ym. (2012) menetelma
Dialogical Methods for Investigations of Happening of Change oli nidhdikseni
hedelmallisin valinta keskustelujen analysoimiseen. Menetelmi tarjosi mahdollisuu-
den tarkastella dialogia tarkasti, kohdistaen katseen niihin hetkiin, joissa keskustelu
alkaa muuttua dialogiseksi, liilkkuen internaalisella tai reflektiiviselld tasolla (ks. luku
2.4.2). Niin pidsin erittelemidn niitd Mauran valintoja, moderoinnin tapoja, jotka

avasivat tilaa lasten dialogiselle kohtaamiselle.

8.2 “Educational quality” — mita se voisi tarkoittaa?

Tehdessdni analyysia ja kirjoittaessani auki tuloksia, palasin usein Seikkulan ym.
(2012) kasitteeseen therapentical quality, terapeuttinen laatu. Pohdin, miki olisi timin
vastine luokkahuonekeskusteluun sovellettuna. Educational quality, kasvatukselli-
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nen/opetuksellinen laatu? Ajatus laadusta tuntui kyseenalaiselta, silli se aiheutti
tulosvastuullisia mielleyhtymid. Toisaalta, olinhan tutkimassa dialogin laatua — siti,
oliko keskustelu dialogista vaiko ei. Tarkoitukseni ei kuitenkaan ole ollut yrittda
midrittda sitd, onko keskustelu hyvii tai huonoa, vaan ainoastaan sitd, onko siini
dialogisia elementtejd ja piirteitd. Toki oma asemoitumiseni dialogista kiinnostu-
neeksi tutkijaksi antaa jo sindnsd ymmirtdd, ettd dialogin l6ytyminen olisi toivotta-
vampaa kuin ei-dialogisen keskustelun, muutenhan koko tutkimuksessa ei olisi ollut
mielta.

Terapeuttinen laatu sai minut miettimddn kokoustunnin ja historiantunnin ana-
lyysin tulosten eroavaisuuksia. Yksi selked ero tulee nimittdin lasten vastauksissa
nikyviin selkedsti. ”Seurauksena” -jaksossa ei litkuta internaalisella tai reflektiiviselld
tasolla Seikkulan ym. (2012) mairitelmin mukaan, silld lapset eivit puhu omista
kokemuksistaan tai tunteistaan ja niiden moninaisista merkityksistd (kuten kokous-
tunnilla). Kuitenkin, koska tehtivinini on soveltaa Seikkulan ym. terapiakontekstiin
kehittimad analyysia luokkahuonekeskusteluihin, esitdn seuraavanlaiset ehdotuksen:
Voisivatko aineen oppitunnilla syntyvissd keskustelussa dialogisia (vrt. reflektiivi-
nen taso) olla sellaiset lausumat/vastaukset, joissa puhuja kuvaa sanojaan ja ymmir-
rystddn suhteessa muihin (sanoihin) ja ymmdrryksiin, tutkien niiden eroja, saman-
kaltaisuuksia ja moninaisia merkityksid? Voisiko timi olla juuri hahmottelemaani
kasvatuksellista/opetuksellista laatua? Kysymys tarjoaa mahdollisuuksia jatkotutki-
mukselle, jossa oppiaineeseen keskittyvida — muodollisempia — keskusteluja verrat-
taisiin lasten henkilokohtaista — omiin kokemuksiin liittyvid — pohdintaa sisiltiviin
keskusteluihin.

8.3 Etiikasta

8.3.1 Eettista pohdintaa tutkijan arjessa

Clarkeburn ja Mustajoki (2008, 22) nikevit etiikan arkista padtéksentekoa tukevana
taitona ja toteavat, ettei eettisiin kysymyksiin ole yksiselitteisia ja selkeitd vastauksia.
Mikinen (2006, 97-98) taas kirjoittaa, etti osallistuvana havainnoijana toimivan
tutkijan osallistujan- ja tutkijanroolit sekoittuvat helposti. Kokemukseni kenttdjak-
solta mukailevat mainittuja ajatuksia. Osallistuessani luokkahuoneen arkeen kohta-
sin konkreettisia, eettisid, pulmia ja jouduin pohtimaan omaa rooliani sekd moraali-
sia periaatteitani. Kuten olen ylld kuvannut, Elenan ty&skentelytapa ei noudattanut

159



keskustelevaa didaktiikkaa, eivitkd Maura, Lavinia ja Lucia olleet hinelle siitd kuu-
lemma puhuneetkaan. Elena tydskenteli opettajajohtoisesti, pyrkien autoritdirisyy-
teen, mutta toimien kuitenkin epidjohdonmukaisesti. Hin ei antanut tilaa lasten
omille ajatuksille tai kysymyksille, miké oli keskusteluun pohjautuvaan opetukseen
ja oppimiseen tottuneille lapsille tulkintani mukaan yllitys. Oman opettajansa tun-
neilla kauniisti kayttiytyvit ja syvilliseen keskusteluun kykenevit lapset alkoivat
hiiritd tunnin kulkua ja kiyttiytyd kehnosti. Tdmi tarjosi oivallisen peilauskohdan
tutkimustani ajatellen, mutta herdtti minussa my6s epitietoa ja kiukkua. Roolini
alkoivat sekoittua ja limittyd, ja mielessdni kdvin keskustelua useasta eri nikokul-
masta.

Luvussa 3 sivusin lyhyesti Haarakankaan ajatuksia horisontaalisista ja vertikaali-
sista ddnistd. Tutkiessaan perheterapian hoitokokousten didnid, dialogia, Haarakan-
gas (1997) kirjoittaa Bahtinin (1987, 1991) tavoin polyfonisuudesta. Haarakangas
toteaa, etti polyfonian vallitessa puhetilanteessa voidaan kuulla eri henkiléiden
danid, erilaisia todellisuusnikemyksid, jotka voivat tasa-arvoisina ja tdyspainoisesti
osallistua keskusteluun” (Haarakangas 1997, 29). Hin kirjoittaa, ettd polyfonisuus
voi olla sekd horisontaalista ettd vertikaalista. Horisontaalinen polyfonisuus pitid
sisdllidn keskustelussa esiintyvit eri ddnet — vaikkapa perheen ja hoitosysteemin
ddnet. Vertikaalinen polyfonisuus puolestaan on eri ddnien samanaikaista kuulu-
vuutta saman henkilén puheessa”. (Haarakangas 1997, 33.) Tillaisen, henkilékoh-
taisen ja sisdisen, vertikaalisen polyfonian kanssa taiteilin havainnoidessani Elenan
oppitunteja. Kokiessani opettajan kiytoksen ja tyOskentelyn epdjohdonmukaisena
ja jopa epdreiluna, mielessdni kaikuivat niin tutkijan, opettajan, didin kuin ’tavalli-
sen ihmisenkin” ddnet, jotka kivivit kirkdstd viittelyd. Tutkijan d4dni kehotti malt-
tiin ja neutraaliuteen, olinhan paikalla tekemissd tiedettd. Opettajan ddni tuskaili
nihtyid ammattitaidottomuutta. Aidin 44ni puolestaan koetti huutaa oikeutta lapsille,
ja “tavallisen ihmisen” ddni ihmetteli, ettd tillaistako timi koulunkiynti nykydin
(edelleen) on. Verbalisoidussa puheessani paisivit ddneen vain tutkija ja muuta-
maan otteeseen opettaja, joka hienovaraisesti korjasi tunnin aktuaalisen opettajan
englannin kielen virheitd. Tdhdn ratkaisuun pdidyin melkoisen pohdinnan jilkeen:
pysyisinkd neutraalina tutkijana ja antaisin lasten oppia englantia vddrin, vai painot-
taisinko rooliani osallistuvana havainnoijana, joka voi puuttua tapahtumiin? Valitsin
viimeisen vaihtoehdon, vaikkakin jouduin vield puntaroimaan, heikentdiko inter-
ventioni opettajan valmiiksi huteraa asemaa lasten edessd. Koin, ettd on lasten oi-
keus saada pitevdd opetusta, ja annoin ddnen sisiiselle englanninopettajalleni.

Yhdelld Elenan oppitunnilla pdddyin melkoisen puntaroinnin jilkeen toimimaan
hetkellisesti myOs kasvattajana. 27.9.2013 Terran luonnontiedontunnilla, Elena oli
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piirtinyt taululle tunnin kulkua mallintavan neljin ruudun jonon. Hin kertoi, ettd
kun ty6 etenee hyvin ja rauhassa, hin virittda aina yhden ruudun kerrallaan merkik-
si onnistumisesta. KKun kaikki neljd ruutua olisi viritetty, saisivat lapset puuhata
omia touhujaan hetken itsekseen. Kun ruuduista kaksi oli jo onnistuneesti viritetty,
Marco kivi vaivihkaa, Elenan huomion ollessa toisaalla, varittimissi kolmannen
ruudun. Istuin aivan hidnen lidhellddn taulun lihettyvilli. Marco huomasi minun
huomanneen tekeminsi huijauksen. Kuiskasin hinelle hiljaa ”oletko aivan varmar”,
jolloin hin kivi pyyhkimissi virityksensd ja palasi istumaan paikalleen. Voidaan
kysyd, toiminko oikein vai vidrin asemoituessani kasvattajaksi tutkijan sijaan. Vield
vuosia tapahtuman jilkeenkin muistan ristiriitaisen tunnelmani, mutta tavoitan
my6s hyvin sen viikkoja jatkuneen himmennyksen ja turhautumisen, miti koin
Elenan tunneilla: kokemukseni ja tulkintani oli, ettd hinen oma toimintansa ajoi
lapset kiyttiytymédin huonosti. Marco, yksi Terran lahjakkaimmista lapsista ja kes-
keisimmistd dialogeihin osallistujista, jota olin kiinnostuneena seuraillut jo hinen
ollessaan toisella luokalla, ajautui hiirik6imain tunneilla ja tekemidn vilppid. Ylld
lainaamiini Clarkeburniin ja Mustajokeen (2008, 22) viitaten joudun toteamaan,
ettei tihdn eettiseen pohdintaani ja ratkaisuuni liene yksiselitteistd vastausta, ja ettd
toimin tdssd-ja-nyt —hetkessd parhaimmalta tuntuvan vaihtoechdon mukaisesti, kir-
jaimellisesti osallistuvana havainnoijana.

Erdilld oppitunnilla vertikaaliset d4dneni ajautuivat niin suureen ristiriitaan, ettd
katsoin parhaaksi poistua paikalta kesken tunnin. Tilanne oli mielestini niin kaoot-
tinen ja epireilu, ettd pelkisin tutkijan-ammattitaitoni pettivin. Jalkikdteen kerroin
oman nikdékulmani tapahtumista Mauralle, silld aavistelin, ettd Elena valittaisi lasten
huonoa kiytdstd kollegoilleen. (Ks. luku 5.) Jilleen kivin melkoisen eettisen painin,
mutta piidyin pitimiin lasten puolia. Koin, ettd vaikka joutuisin valintani takia
muokkaamaan tutkimustani mahdollisten luotettavuuspulmien takia, ovat lasten
oikeudet viitdskirjaani tirkedmmit.

8.3.2 Luotettavuudesta

Kysymykset tutkimuksen validiteetista, reliabiliteetista ja yleistettivyydesti on jo
muutama vuosikymen sitten asetettu kriittisen tarkastelun valoon laadullisen tutki-
muksen kentdlld, silli on ndhty, etteivit ne sellaisenaan vastaa jilkimodernin ajan
ymmirrystd tiedon kisitteestd. Jalkimodernilla ajalla tietoa ei voida endid pitdi to-
dellisuuden peilind, vaan se nihdidn sosiaalisesti konstruoituna, neuvoteltua ja tul-

kittuna ymmairrykseni elimismaailmasta. (Kvale 1994, 6.) Steinar Kvalen sanoin
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laadullisilla menetelmilld on poikkeuksellisesta voimaa peilata ja kisitteellistdd tut-
kittavaa ilmi6td sekd tavoittaa sosiaalisen todellisuuden monitahoisuutta. Hinen
mukaansa laadullisen tutkimuksen validointi linkittyy sisdsyntyisesti sosiaalista to-
dellisuutta koskevien teorioiden kehittimiseen. (Kvale 1989, 82—-83.)

Yvonne Lincoln ja Eugene Guba (1985, 289) kirjoittivat Kvalen kanssa samoi-
hin aikoihin siitd, kuinka luonnollisissa oloissa toteutetun (esimerkiksi etnografisen)
tutkimuksen tekijdd syytetddn usein huolimattomuudesta ja pelkistidn subjektiivi-
sista havainnoista. Nyt, yli kolmekymmentd vuotta myShemmin, laadullisen tutki-
muksen asema on jo vakaampi kuin Lincolnin ja Guban aikoihin. Tutkimuksen
tekijin on kuitenkin edelleen vastattava kysymykseen siitd, millaisilla mittareilla
laadullisia tutkimuksia tulisi arvioida. Kiinnostava on my6s Kvalen nikemys siit,
kuinka liiallinen vakuuttelu tutkimuksen luotettavuudesta saattaa jopa herdttid luki-
jassa epdilyksid. Hin painottaa tutkimustyon laadun tarkkailua lipi koko tutkimus-
prosessin, ei ainoastaan sen lopussa. Toisekseen Kvale perddnkuulutaa vahvoja
tuotoksia, jotka ovat niin vahvoja ja vakuuttavia itsessddn, ettd ne niin sanotusti
validoivat itsensd. lhanteellisessa tapauksessa tutkimuksen vaiheet olisivat hinen
mukaansa lipindkyvid ja tulokset ilmeisid, ja johtopditokset olisivat itsessddn va-
kuuttavia tosina, kauniina ja hyvinid. (Kvale 1994, 12-13))

Kvale (1994, 4) kirjoittaa tutkimuksen validiteetista ammattitaitona (validity as
quality of craftsmanship) tarkoittaen, ettd tyon laatua tarkkaillaan koko prosessiin
ajan, ei vain tutkimalla lopputulosta. Validointi siis pitdd sisdllidn sen, ettd viittei-
den uskottavuutta, empiiristen todisteiden voimaa ja tulkintojen uskottavuutta tar-
kistetaan ja varmistetaan. Validointi on myds kyseenalaistamista ja jatkuvaa kysy-
mistd, mitd tutkitaan ja miksi. (Kvale 1989, 78, 81). Olen kuvannut tutkimustydni
kulkua mahdollisimman avoimesti ja tarkasti. Olen pyrkinyt etnografisen tutkimuk-
sen luotettavuutta lisddvidn tiheddn kuvaamiseen (Rantala 20006, 271) kirjoittaessani
Centro Tre —koulun arjesta ja kentilld tekemistini havainnoista, esiin nousseista
kysymyksisti ja kehollisista tuntemuksistani. Menetelmia ja tuloksia kuvaavissa lu-
vuissa olen kertonut, miten olen arvioinut ja uudelleenarvioinut tutkimukseni luo-
tettavuutta, jotta lukija voisi tehda siitdi oman arvionsa. My&s oleelliset osat alkupe-
riisestd aineistosta (italiasta suomeksi kddnnettyind) ovat viitoskirjan liitteind tulkin-
tojeni uskottavuuden arvioimiseksi.

Kvale (1989, 1994) kirjoittaa my0s tutkimuksen kiytdnnoéllisestd validiteetista
(pragmatic validity). Lincoln ja Guba (1985) puolestaan kirjoittavat tutkimustulos-
ten sovellettavuudesta. On siis syytd kysyd, onko tekemillini tutkimuksella annetta-

vaa kentille. Voidaanko saavuttamiani tutkimustuloksia soveltaa? Voidaanko niiden
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avulla kehittdd ja parantaa opetuksen ja koulujen olosuhteita tai laatua? Vastaan
kysymyksiin alaluvussa 8.4 pohtiessani tutkimukseni kasvatustieteellisti merkitysta.

Seuraavaksi pohdin suhdettani Gruppon opettajien toimintaan. Etnografin on
oleellista treflektoida henkilokohtaista suhdettaan tutkittaviinsa sekd sithen, miten
timd suhde voi vaikuttaa tutkimuksen tekemiseen ja tulosten tulkitsemiseen (Lars-
son 2005, 5; Rainio 2010, 99). Heti ensimmiisessd tapaamisessamme helmikuussa
2012, yksi toimintatutkimusryhmin opettajista asetti havainnointini ehdoksi sen,
etten kuvittelisi heidin tyoskentelynsd olevan pelkkid helppoa ja kaunista. (Ks. luku
2.) Lupasin tehdd ndin ja pysya kriittisend, mutta tiedostin, ja tiedostan edelleen,
riskin idealisoida Gruppon toimintaa ja keskustelevan didaktiikan mahdollisuuksia.
Etenkin Mauran tyéskentely teki minuun niin suuren vaikutuksen, ettd olen joutu-
nut reflektoimaan ajatteluani, tulkintojani ja tekemdini analyysia huomattavasti.
Uskon, etti luokanopettajan-ammattini on lisinnyt titd Mauran idealisoimisen ris-
kid. Opin paljon havainnoimalla Terran oppitunteja, ja olen omaksunut Mauran
tyoskentelytavoista paljon. Miten tdmi vaikuttaa kriittisyyteeni ja analyyttisyyteeni
tutkijana? Ohjaajieni apu on ollut tirkedd kysymyksen pohtimisessa.

Tutkimukseni ensimmadiset vuodet kuluivat, rehellisyyden nimissd, korkealla
idealisoinnin sfddreissd. Tutkimustyoni edetessd ja asiantuntijuuteni karttuessa aloin
hiljalleen suhtautua asiaan rauhallisemmin ja kriittisemmin. Opin tarkastelemaan
asiaa etdisyyden péistd (ks. Rainio 2010, 99), enkid endd esimerkiksi automaattisesti
ajatellut, ettd tdysi inkluusio olisi aina ja kaikkialla paras ratkaisu koulunkidynnin
jarjestimiseen. Kuten Terran ja Acquan lapset osasivat todeta, nikékulmia on usei-
ta, kaikilla on omansa.

Intoiluni laantui vuosien saatossa, mutta Mauran ihailusta en ole piissyt, eikd
sithen liene syytikdin. Hdnen kokemuksensa, herkkyytensi ja viisautensa tekivit
minuun pysyvin vaikutuksen. Toivon, ettd olen osannut vilittdd jotain hinen toi-
mintansa kauneudesta timin viitskirjan lukijoille. Dialogista kohtaamista on vai-
kea kuvailla kisitteellisesti. Olen koettanut pddstd mahdollisimman lihelle titd sa-
nallistamista, erittelemalld omia kehollisia kokemuksiani kentilld (luku 4 sekd Mau-
ran ja lasten keskusteluja (luvut 5 ja 6). Toivon, ettd mahdollisimman moni padsisi
koulussa, ja elimissidn yleensi, kokemaan samankaltaisia, dialogisia kohtaamisia.

8.4 Tutkimuksen kasvatustieteellinen merkitys

Tutkimukseni merkitystd voidaan tarkastella sekd kdytinndllisestd ettd teoreettisesta

nikokulmasta. Pohdin ensin kiytinnén ndkoékulmia. Vuodesta 2016 portaittain
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kiytt66n otetut peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) painotta-
vat muun muassa laaja-alaista oppimista, oppilasintegraatiota, osallisuutta ja vuoro-
vaikutuksen taitoja. Tutkimani keskusteleva didaktiikka tarjoaa sekd nikokulmia
ettd kdytinnon tyckaluja opetussuunnitelman vaatimusten toteuttamiseen. Ennen
kaikkea koen, ettd tutkimukseni on tirked avaus integraatiokeskustelussa. Integraa-
tio voi atheuttaa kuormitusta seki opettajille ettd lapsille hitiisesti ja liian vahiisin
resurssein toteutettuna. Havaintojeni mukaan kentin suomalaiset opettajat puhuvat
integraatiosta usein empien. Moninaisuus voidaan kokea uhkana sen sijaan, ettd
nihtiisiin sen mahdollisuudet toiseuden kunnioittamiselle ja aidolle kohtaamiselle,
kuten Gruppon opettajat asiaan suhtautuvat. Toivon, ettid tutkimukseni avulla
hahmottuu uudenlaisia ajatustapoja ja kiytint6jd kohdata moninaiset lapsiryhmit ja

kunkin lapsen ainutlaatuisuus.

Kirjoitin keskustelevaa didaktiikkaa kisittelevissd luvussa 5, ettei opetustapa si-
ninsi ole mitdin uutta ja ihmeellistd, ja ettd luultavasti moni suomalainenkin opet-
taja tyGskentelee monessa suhteessa samalla tavalla kuin kollegansa Bresciassa. T4a-
mi ei kuitenkaan mielestdni vihenni tutkimukseni painoarvoa vaan piinvastoin
lisdd sitd. Tutkimukseni mahdollistaa aitoon kunnioitukseen ja kiinnostukseen —
dialogiseen kohtaamiseen — perustuvan tai tdhtidvin opettamisen ja kasvatuksen
analysoimisen ja kisitteellistimisen. Uskon, ettd tutkimukseni ehdottamat niko-
kulmat seki tarjoavat resonanssipintaa ettd avaavat keskustelumahdollisuuksia ken-
tin opettajille ja kasvattajille, jotka ovat tyéssddn pohtineet samaa tematiikkaa. Toi-
von, ettd tutkimukseni auttaa sanallistamaan hiljaista tietoa (Koivunen 1997, 78-79;
Nonaka & Takeuchi 1995, viii; Polanyi 1983, 4), jota heille on kertynyt tyéskentely-
vuosiensa aikana.

Tutkimukseni menetelmalliselld osuudella on uskoakseni merkitystd ja painoar-
voa kasvatustieteiden kentilld. Vaikka dialogia opetuksessa ja kasvatuksessa on
tutkittu runsaasti aiemminkin, ei dialogia kohtaamisen merkityksessd ole ymmair-
tidkseni tutkittu empiirisesti. Tutkimukseni avaa nikdkulman siihen, millainen on
dialogisen kohtaamisen ja opettajan auktoriteetin suhde: millaisin edellytyksin opet-
taja voi olla dialoginen auktoriteetti. Soveltaessani Seikkulan ym. (2012) dialogin

analyysia olen tehnyt uudenlaisen avauksen dialogisen opettamisen tutkimuksessa.
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