L0 9\?} g

15

DRAAMAPROSESSI
Tapaustutkimus ulkopuolisuuden kisitteeseen liittyvien merkityssuhteiden muutoksista

Tommi Hermonen

Seppo Siika-aho

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kevit 1999

Opettajankoulutuslaitos

Jyvaskylan yliopisto



Hyvdksytty 18.5.1999
magna cum laude approbatur

Lausunto Tommi Hermosen ja Seppo Siika-ahon kasvatustieteen pro gradu-tutkielmasta
DRAAMAPROSESSI.  Tapaustutkimus  ulkopuolisuuden kdsitteeseen liittyvien
merkityssuhteiden muutoksista.

Tutkijat kritisoivat yleistd suhtautumista draamapedagogiikkaan. Heidin mielestéén liian
usein pitdydytédsn tarkastelemaan kysymystéd : mité sielld tehtiin. Térkedmpi kysymys
heidin mielestdin on miti sielld opittiin. Ty6 rakentuu kokonaisuudessaan jidlkimmaisen
kysymyksen varaan. Hermonen ja Siika-aho tutkivat yhtd draamaprosessia keskittyen
ulkopuolisuuden teemaan liittyvien merkityksenantojen dynamiikkaan.

Draamapedagogiikkaa on kisitelty jdsentyneesti ja olennaisiin asioihin
keskittyen. Teksti kuvastaa tekijoiden perehtymistd ja innostuneisuutta valittuun
aiheeseen. Tekstissi ilmenee tekijoiden vahva nikemys draaman onnistumisen ehdoista.
Esimerkiksi he korostavat tiedostetun ihmiskisityksen valttdméttomyyttd, mutta eivit
perustele kantaansa kovin hyvin. Tekijat liittdvit Rauhalan holistisen ihmiskésityksen
draamapedagogiikan taustafilosofiaksi. T4lle on olemassa monia hyvid perusteita, mutta
sillat Rauhalan suuntaan jaavit jonkin verran viitteellisiksi ja kehittelyd kaipaaviksi.

Yksi keskeisistd silloista on dialogin kisite, jota tekijit olisivat voineet
analysoida pidemmalle. Ehké dialoginen oppimistilanne osana oppilaan situaatiota on
hedelmillinen  ldhtokohta  ymmaértdmisen horisonttien avaajana.  Dialogi
oppimistilanteena tuottaa osallistujille ennalta arvaamattomia merkityksenantoja. Tastd
johtuen dialogin syvempi kisittely olisi ollut paikallaan. Samaten sivulla 28 oleva
huomio reflektion vaikutuksesta tunnekokemukseen olisi ollut syvempéé tarkasteleva
vaativa kohta.

Tyon suurin ansio on poikkeuksellisen syvillinen metodologinen osuus.
Tekijat ovat onnistuneet metodologisessa osuudessa luomaan mielenkiintoisen ja
syvillisen kokonaisuuden.Metodologinen tarkastelu ei jad vain referoinniksi, vaan se on
pohtivaa ja omaan tyohon suhteutettua. Erityisen ansiokasta on se, etté tekijit oivaltavat
tutkimusprosessin ja tutkimuskohteen kietoutumisen toisiinsa, joka on yksi laadullisen
tutkimuksen keskeinen elementti. Tekijit ovat tietoisia omasta subjektiivisuudestaan, ja
tuovat sen myos lukijalle esiin.

Upean metodologisen tarkastelun jilkeen lukija joutuu jonkin verran
tekijit esittidvit yleiset merkitysrakenteet liian valmiina tai liian nopeasti késittelematté
ensin yksityisid merkitysrakenteita. Ndin lukijalle ei ji& mahdollisuutta riittdville
tulkintojen luotettavuuden arvioimiselle. Luku 7.2. on erityisen onnistunut tulkintojen
synteesi. Kaiken kaikkiaan tutkijat ovat oivaltaneet laadullisen tutkimuksen tehtdvin
piilevien merkitysrakenteiden paljastajana. Raportointi on kokonaisuudessaan
onnistunut, joskin pienené puutteena voidaan pitid sitd, ettd jossain kohdin lukija joutuu
“odottamaan” tekijoiden seuraavaa siirtoa.

Mielestimme ty6 tdyttdd pro gradu -tutkielmalle asetettavat vaatimukset
hyvin. Esitimme Hermosen ja Siika-ahon tyon hyviksymistd kasvatustieteen pro gradu
-tutkielmana kasvatustieteen maisterin tutkintoa varten arvosanalla magna cum laude
approbatur.

Jyvidskylédssd 18.5. 1999

Pekka Réihd Pentti Moilanen
tutkija tutkimusassistentti
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Téamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd pedagogisen draaman sisdllén oppimista
ulkopuolisuuden aiheesta. Tutkimuksessa pedagoginen draama mielletdéin opetusmenetelméni
ja oppiminen ymmdirretddn merkityssuhteiden muutoksina ihmisen tajunnallisuudessa.
Tutkittaessa oppimiskokemusta tarkastellaan tutkittavien kokemusta draamasessiossa ja koko
tutkimusprosessissa. Pedagogisessa draamassa oppimista lihestytdén situationaalisen oppimi-
sen periaatteista késin tarkastelun perustuessa eksistentiaalisen fenomenologian ithmiskasityk-
seen. Tutkimuksen yksi tarkoitus oli 16yt4i draaman pohjalle yhteys Lauri Rauhalan holisti-
sen ihmiskisityksen ja englantilaisten draamapedagogien ja -tutkijoiden kuten Gavin Boltonin
nikemykseen draamassa oppimisesta. Tutkimus kohdistettiin Jyviskyldn yliopistossa puhe- ja
ilmaisukasvatuksen aineen opettajaksi opiskeleville. Tutkimukseen osallistui kuusi opiskeli-
jaa, joista naisia oli nelj4 ja miehis kaksi. Heisti valittiin kaksi naista varsinaisiksi tutkittavik-
si, idltddn 25- ja 26-vuotiaita. Tutkimuksen empiirisen osuuden paivaiheet olivat esitutki-
mushaastattelu, varsinainen tutkimushaastattelu seki niiden viliin sijoittunut draamaprosessi,
joka muodostui yhdesti neljdn tunnin pituisesta draamasessiosta. Tutkimuksessa kuvataan
draaman aiheena olevaan ulkopuolisuuden Kisitteeseen liittyvid merkityssuhteita ja niiden
muutoksia seki itse draamasessiossa etté koko tutkimusprosessin aikana.

Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus kahden opiskelijan kokemuksesta yhti aikaa
draamaohjaajakoulutuksesta sekd ulkopuolisuuden aiheen Kkisittelystd. Aineistonkeruu-
menetelméni kiytettiin laadulliselle tutkimukselle tyypillistd teemahaastattelua, jota tdyden-
nettiin esitutkimushaastatteluissa tutkittavien haastattelun teemoista tekemilld késitekartoilla.
Tutkimusote on fenomenologis-hermeneuttinen ja analyysin logiikka on induktiivinen.
Ymmirrystd tutkittavasta ilmiostd etsittiin aineistosta kisin tietoa laajentaen. Aineiston
analyysissi on sovellettu Juha Perttulan analysointia fenomenologi Amedeo Giorgin kehittele-
mistd fenomenologisen psykologian menetelmaistd. Tutkimuksen tuloksissa kyettiin luomaan
tutkittavien kokemuksista yleinen merkitysverkosto, joka kuvaa varsin tarkasti heidén
kokemustaan tutkimuksen aikana.

Draamasessio oli tutkittaville kokemuksena pédosin odotusten kaltainen. Draaman
jarkyttdvi tarina sai tutkittavat ajattelemaan ihmisti tirkistelevén, uteliaana ja kykenemétto-
miéni ottamaan huomioon toisen ihmisen asemaa. Aiheen pééosin &lyllinen kisittely johti
pintapuoliseen tarkasteluun ja usein varsin stereotyyppiseen roolinottoon. Onnistunein
konventio draamassa oli diniliike, jossa osallistujat pystyivit kdyttdiméén persoonaansa
monipuolisesti hyviksi. Kokonaisuudessaan ulkopuolisuuden aihe tuli tutkimusprosessin
aikana merkittivimmaiksi tutkittavien eldméssd. Samoin kisitteellinen ajattelu oli heidédn
mielestiin muuttunut. Draamasession osuus koko tutkimusprosessissa jéi 1dhinni ajattelua ja
toimintaa provosoivaksi ja siten sen suora vaikutus merkitysten muutoksiin oli vahaista.
Kiytetylld kokemuksen tutkimisen metodologialla ei pystytty pureutumaan oppimisen
todelliseen mekaniikkaan, vaikka itse kokemuksesta kyettiin luomaan varsin tarkka kuvaus.
Nayttad siltd, ettd valitulla menetelmilld voidaan kuvata kokemuksen psyykkisen prosessin
tulos, eli mahdolliset merkitysten muutokset, mutta itse prosessia tutkittavien nikemysho-
risontissa ei kyetd jasentdmain.

Avainsanat: pedagoginen draama, ihmiskuva, ihmiskasitys, merkityssuhde, kokemus
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1 JOHDANTO

Pedagoginen draama tuo helposti mieleen mukavan vilipalan koulun varsinaisen tydskentelyn
ohessa. Usein draamaopettajalta kysytdan: Mitd sielld tehtiin? Kuitenkin kysymyksen pitéisi
kuulva: Mita sielld opittiin? Pedagogista draamaa ei aina pidetd varteenotettavana opetus-
menetelménd, vaikka draamatyoskentely parhaimmillaan on tavoitteellista ja oppimiseen
tahtizvai toimintaa, joka tuo opetukseen syventivid kokemuksia joita muilla opetustavoilla on
vaikea saavuttaa.

Pedagogisessa draamassa oppimista on perinteisesti tarkasteltu kokemuksellisen
oppimisen mallien pohjalta. Kuitenkin, kun draamassa késitelldsn eettisid ja moraalisia,
universaaleja asioita ja késittelyyn vaikuttaa ja siihen siséltyy arvokésitykset ja asenteet sekd
yksilon tunnemaailma, esiin nousee oppimistilanteita, jotka eivit mielestimme aina mahdu
didaktisiin malleihin. Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli, johon draamassa
oppiminen usein perustetaan, on kuvaus padosin kognitiivisesta prosessista, jossa kokemuksen
oletetaan jalostuvan tiedoiksi ja taidoiksi, joita yksilén on mahdollista soveltaa eldméssdsn.
Sen mukaan pedagogisen draaman tutkimuksessa oppimista olisi ldhestyttava dlyllisend
prosessina, joka on rakennetun mallin sisélld mééritettdvissid. Mielestimme se ei ole pedagogi-
sen draaman arvosidonnaisten ja kokonaisvaltaisten oppimistilanteiden kohdalla aina mahdol-
lista.

Halusimme tutkijoina tarkastella draamaa 1dhestymall4 siihen osallistuvaa ymmértamal-
14 ihmisti kokonaisuutena, jota ei voi erottaa ympéristostiin ja eldméntilanteestaan ilman ettd
oppimisen tutkimus kérsisi. Mielestimme rajoittumalla pelkésti#in oppimisen analysointiin
jonkin ennalta mairétyn didaktisen mallin pohjalta rajoitamme mahdollisuuksiamme ymmér-
t44 yksilon suhtautumisessa ja ajattelussa tapahtuvia muutoksia.

Tutkimuksessa kuvataan pedagogista draamaa opetusmenetelménd ja sitd ldhestytdéin
situationaalisen oppimisen periaatteista kisin tarkastelun perustuessa eksistentiaalisen
fenomenologian ihmiskisitykseen. Tutkimuksen yksi tarkoitus on yhdistés opetusfilosofiaansa
ja draaman teoriaa kiytdnnon kautta 13hestyvien praktikkojen kuten Dorothy Heathcoten,
Jonathan Neelandsin ja Gavin Boltonin ajatuksia Lauri Rauhalan holistiseen ihmiskésitykseen
ja sen mukaiseen tapaan tulkita ympérdivad maailmaa.

Tutkimuksen pédasiallisena tarkoituksena on selvittdd draamassa tapahtuvia draaman
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aiheeseen liittyvien merkityssuhteiden muutoksia ja selvittdd sithen vaikuttavia syiti ja
mekanismeja. Tutkimuksen kohteena on draamaohjaajaopiskelijoiden joukko, joista tarkastel-
laan tarkemmin kahden osallistujan kokemusta l4pi koko tutkimusprosessin. Tutkimuksessa
kuvataan draaman aiheena olevaan ulkopuolisuuden kisitteeseen liittyvid merkityssuhteita ja
niiden muutoksia sekd itse draamasessiossa etti koko tutkimusprosessin aikana.

Tutkimus on kuvaileva tapaustutkimus kahden opiskelijan kokemuksesta yht4 aikaa
sekd draamaohjaajakoulutuksesta ettd ulkopuolisuuden aiheen kisittelystd. Teemahaastattelu-
jen ja niiden analysoinnin seké observoinnin tuloksena tarkastelemme oppimisprosessia ja sen

mekaniikkaa tarkoituksena ymmértdi paremmin draamassa tapahtuvaa sisillollistd oppimista.



2 PEDAGOGISEN DRAAMAN KEHYS

Pedagoginen draama on opetusmenetelmad, jossa hy6dynnetéin teatterin keinoja samaistumalla
kuviteltuihin rooleihin ja tilanteisiin. Siind ollaan tekemisissd pienimuotoisten niytelmien
kanssa, joiden tarkoitus ei ole suuntautua esittivini yleisélle, vaan draamallisella toiminnalla
pyritdéin oppimaan asioita ja etsimidin laajempaa ymmérrystd maailmasta. Toiminta on
sidoksissa tunnekokemuksiin, jotka esimerkiksi Lehtovaaran (1996, 93) mukaan ovat jaineet
koulukasvatuksessa usein tiedollisten padmaéirien jalkoihin. Pedagogisella draamalla onkin
oiva tilaisuus tuoda opetukseen merkittdvi osa-alue ihmisen olemuksesta: tunnekokemukset
ja niiden kautta oppiminen.

Pedagoginen draama on kokemuksellista oppimista, jossa kéytetddn toiminnan ja
keskustelun vilistd vuorovaikutusta hahmottamaan todellisuutta. Boltonin (1984, 113)
mukaan toiminta on kokemisen konkreettisin muoto, jossa toiminta perustuu mielikuvituk-
seen. Toisaalta draamassa keskustellaan, edetédén ja kisitelldén aiheita arkitodellisuudessa.
Siten draamassa oppiminen perustuu juuri todellisuuden ja fiktion vuorovaikutukseen.
Pedagogisessa draamassa mielikuvituksen kiytto on se elementti, joka mahdollistaa ymmarta-
myksen laajentumisen (O'Toole & Haseman 1988, 1).

Draamapedagogiikassa vield tinisnkin himmennyst4 aibeuttaa se, tulisiko pedagoginen
draama ymmdrti3 teatteritaiteen opetuksena vai opetusmenetelméné jonkin aiheen kisittelys-
sd. Keskustelun pohjana on draaman olemus: pitdisik6 se nihd4 ensisijaisesti kasvatuksen ja
opetuksen vilineend vai itsendisend taidemuotona. Keskusteluun on tuotu myds nikemys
draamasta seki taidemuotona ettd opetusmenetelméni. Tdmén ndkemyksen mukaan draaman
taidekasvatuksellisuus ja menetelmallisyys eivit sulje toisiaan pois, eikd draamaa siten voida
lokeroida joko—tai -ajattelulla (Heikkinen 1996, 24 - 25; Laakso 1994, 25). Téssa tutkimukses-
sa ei tehdi analyysia vertailemalla draaman taiteellista tai menetelmallistd olemusta, vaan
tarkastelumme kohdentuu suoraan draamaan opetusmenetelméné.

Draaman peruskisitteissé sitoudutaan draamapedagogiikan lehtori Erkki Laakson syste-
maattiseen terminologian kehittdmiseen Suomessa (ks. esim. Laakso 1994; 1996; 1997a;
1997b).

Pedagoginen draama on draamapedagoginen tyStapa. Se on pedagogista toimintaa,
jossa draaman keinoin pyritéd4n kasvatuksellisiin tai opetuksellisiin paamaéériin. Se merkitsee

teatterin keinojen kiyttimistd opetuksessa. Kyseessd on suomenkielinen vastine englantilaisil-



le késitteille Drama in Education (DIE) tai Educational Drama. (Laakso 1994.)

Draamapedagogiikka on kokoava kisite, johon sisiltyy draaman kiytt6 kasvatukselli-
siin tai opetuksellisiin tarkoituksiin sekd niyttimotaiteen opetukseen tihtddva toiminta.
(Laakso 1994.)

Draamaprosessilla tarkoitetaan pitkéjénteistd draamatapahtumaa, jossa toimitaan
pedagogisen draaman ty6tavoilla. Draamaprosessi voi tarkoittaa yhtd draamasessiota eli
draamakertaa, tai kyseessé voi olla useamman draamasession kokonaisuus. Draamaprosessista
kéytetdsin myos nimitystd /uokkahuonedraama, Englannissa classroom drama. (Laakso 1997b;
Viranko 1997; Ostern 1994.)

Kéaytimme téssd tutkimuksessa kisitettd draamaprosessi, silla se ilmaisee termini
luokkahuone-draamaa paremmin draaman tirkesn elementin: prosessimaisen tyoskentelyn.
Lis#ksi se ei latista draamaa vain tietyssé fyysisessi tilassa tapahtuvaksi, kuten termi luokka-
huonedraama. Jatkossa késitteet draama, pedagoginen draama, draamaprosessi ja draa-
masessio tarkoittavat opetusmenetelmillistd draamaa ellei toisin mainita.

Pedagoginen draama ymmaérretdén yleensd yhdeksi opetusmuodoksi koulutydssa.
Kasittelemme kuitenkin tutkimuksessamme draamaa opetustapana, joka voi sijoittua myos
koulun ulkopuolelle ja jossa osallistujat voivat olla lasten lisdksi nuoria tai aikuisia seki
opetusryhmit eri tavoin rakentuneita. Kdytimme draamapedagogista pédiasiassa nimitysté
ohjaaja sekd draamanryhmén jésenesti nimitysti osallistuja.

Tutkimuksen tédssd luvussa tarkastellaan draaman menetelmid ja draamaprosessin
suunnittelua. Draamaa suunniteltaessa on selvitettivd opetuksen tavoitteet, siséllét sekd
draaman keinot tavoitteiden saavuttamiseksi. Draaman kulkua pohditaan kolmena vaiheena:
aloitus, toiminta ja lopetus. Tutkimusraportin edetessd pedagogisen draaman tarkastelu
kiinnitetdsin Rauhalan holistiseen késitykseen ihmisestd. Néin lukijalla on mahdollisuus
tarkastella tutkimuksen kulkua ja draaman tapahtumia valitun ihmiskuvan pohjalta. Tamén

luvun painopiste on opetusmenetelméllisen draaman tavoitteissa ja sisélldissa.
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2.1 Nékemys draamasta opetuksen perustana

Tutkimuksen pohjana on eksistentiaalinen katsomus ihmisen maailmassa olemiseen. Eksisten-
tialismilla tarkoitetaan téssé tapauksessa ihmisen toteutumista maailmassa siten, ettd ihminen
on kiinnittynyt itseensd, tekemisiinsé ja toisiin ihmisiin. Oppilaalle draama on yksi keino
jasentdd olemassaoloaan, mikd mahdollistaa ymmértimyksen lisddntymisen. [hmisen toteutu-
miseen maailmassa draaman keinoin syntyy ristiriitoja silloin kun draaman merkitys ndhdaén
taidekasvatuksellisena tai opetusmenetelméni. Niiden kahden lihestymistapojen erot on syyté
myontés, eikd teenndisesti puhua vain saman asian eri painotuksista. Tietenkéén emme sulje
pedagogisesta draamasta pois sen taiteellista aspektia, kuten esteettisen kokemisen merkitysti,
vaan katsomme esteettisten tunnekokemusten kuuluvan olennaisesti onnistuneeseen draa-
maan. Opetusmenetelmallisenkéén draaman tarkoitus, jonka keinoin opiskellaan muita aiheita,
ei ole toimia pelkastéddn &lyllistdvénd prosessina. T#lléin puheena olisi jokin muu opetus-
menetelma.

Laakso pohtii tanskalaisen Janek Szatkowskin ndkemyst4 englantilaisen draamapedago-
gitkan kehitysvaiheista. Szatkowskin mukaan elimme eklektistd vaihetta. Sen mukaan
jokainen draamapedagogi on valitsijan paikalla draamapedagogisia valintoja tehdessdén.
Draamaa ei voisi ldhestyd joko prosessina tai produktina, draamana tai teatterina, eiké
oppiaineena tai opetusmenetelméni. Szatkowski haluaa lopettaa joko—tai -ajattelun ja tuoda
tilalle rakentavampaa sekd—etti -ajattelua. (Laakso 1994, 24 - 26.) Eklektisessi ajattelutavassa
piilee kuitenkin vaara: 1dht6kohdat tavoitteille ovat erilaiset puhuessamme draamasta metodi-
na tai itsendisend taidemuotona. Jos emme tunnista eroja, vaarana on vélinpitiméton seké—ettd
-ajattelu, jossa miki tahansa draamallinen toiminta mielletéén arvokkaaksi. Draama toiminta-
naei saa olla itseisarvo, vaan se on nahtivi tehokkaana tySkaluna silloin kun se késiteltdvain
aiheeseen opetuksessa sopii.

Oppimistavoitteiden asettamisessa on aina kyse arvovalinnoista, jotka voivat olla
tietoisia tai tiedostamattomia. Draamaohjaajan on syytd pohtia mink# ja kenen arvojen
pohjalta opetetaan, jolloin opetus ei tapahtuisi vain henkil6kohtaisten mieltymysten mukaan.
Tavoitteiden asettamista ja opetuksen jasentdmisti helpottavat kysymykset mitd ja miksi.

Draaman tavoitteet, siséllt ja menetelmét riippuvat siitd, ndhddinké draama taiteen
tekemisend vai oppimiskeinona. Tassd tutkimuksessa ldhestytdin pedagogista draamaa

englantilaisten draamatutkijoiden kuten Gavin Boltonin, Dorothy Heathcoten, Jonothan
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Neelandsin ja Brian Wayn ajatusten suuntaisesti metodina, jolloin draaman p##asiana ovat
kasvatukselliset ja opetukselliset pyrkimykset (Heikkinen 1994, 15).
Opetusmenetelmillisen draaman ohjaajan on 16ydettévé se perusta tydtavalleen, joka
ohjaa toimintaa tavoitteelliseen suuntaan. Hénelld on oltava draamapedagogiikan taustalla
tiedostettu ihmiskésitys, jonka pohjalta hidn ymmaérti4 toimivansa. Hénen on ymmérrettiva
perusteet opetusmenetelméinsé tavoitteille, sisélloille ja menetelmille. Vain tilldin tavoitteelli-

nen toiminta voi olla tuloksellista.

2.2 Opetusmenetelmaén tavoitteet

Pedagogisessa draamassa on aina jokin oppimisen ndkékulma. Nikskulman saavuttaminen
edellyttds huolellista suunnittelua, jolloin opettajan on oltava selvilld tavoitteista, sisalldista
ja keinoista. Ilman johdonmukaista suunnitelmallisuutta draamaprosessi on toki toimintaa,
mutta mahdollisesti vain sarja leikkeji, jossa ei ole pedagogista pddmédrad. Padmadrand
draamassa voidaan ajatella késiteltédvin aiheen tuomista esille toteutuvina henkilkohtaisina
kokemuksina ajattelun heréttdmiseksi, ei niinkdin ennalta méiréttyind tapahtumina.

Draamalla on hyvin laajat tavoitteet ja paamééréit ihmisen kehitykselle. Niiden valossa
pedagogisen draaman pitiisi tuottaa ldhes yli-ihmisii (ks. Heinig & Stillwell 1988, 6 - 13) ja
moniulotteisena tybtapana draamalla onkin mahdollisuus vaikuttaa ihmisen koko persoonaan.
Usein draaman yhdeksi tavoitteeksi kohdennetaan oppimiskyvyn lisddminen draaman keinoin
(Heikkinen 1994, 25).

Draamaohjaajan on perusteltava itselleen, miti ja miksi hin opettaa draaman avulla.
Hénen on kyettivd huomaamaan draaman mahdollisuudet opiskeltavan aiheen suhteen.
Draama voi toimia pelkkéni johdantona tai draamassa voidaan kisittelld aihetta hyvinkin
kokonaisvaltaisesti ja laajasti. Ohjaajan on ymmérrettéiva draaman mahdollisuudet, kaikkiin
tilanteisiin tai opetettaviin asioihin draamaty&skentely ei sovi. Samoin ohjaajan on pohdittava
ryhmin senhetkisid tarpeita; tarvitaanko yhteisty6taitojen karttumista, abstraktien késitteiden
selventéimistéi, itsetuntemuksen lisdémisti, fyysistd aktiviteettid, tunteiden selventémisti vai
teeman ongelmien ratkomista. (Neelands 1992, 60 - 66.)

Neelandsin nikemys draamasta on selkeimmilldin metodikeskeistd. Hinen mielestéén

draama on keino oppia sosiaalisia taitoja ja eri oppiaineiden sisaltoja. Esimerkiksi didinkieles-
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sd draaman tavoitteena voi olla kuuntelemisen ja puhumisen taitojen oppiminen. (Neelands
1992, 3 -10.)

Bolton puolestaan pitd4 draaman pidimé#irind ymmérryksessi ja asenteissa tapahtuvia
muutoksia. Draaman tavoitteet nousevat draaman sisill6stid ennakoimattomina jolloin koko
toiminnan pa@maéréni on auttaa oppilasta ymmértdmasn itsedsin ja maailmaa. Ymmaértimyk-
sen lisdéntymisen perustana on oman kiyttdytymisen pohdiskelu suhteessa muiden kayttiy-
tymiseen. Draaman kasvatustavoite muodostuu draaman siséllgstd ja muodosta oppimisesta.
Sis#llostd oppiminen viittaa persoonallisessa ymmaérryksessd tapahtuvaan muutokseen ja
muodosta oppiminen draamaelementtien hallinnassa tapahtuvaan muutokseen. (Bolton 1992,
110 -115; 1984, 51.)

Draaman tavoitteita ja pafdmédrid voidaan ldhestyd myos sisdllostd kdsin. Ostern
painottaakin siséltdalueen merkittévyyttd draamassa. Siséllon on oltava selvi ja silld on oltava
selked paamadrd. Aluksi opettajan ja oppilaiden on sovittava tyGskentelyn 1dhtSkohdista,
jolloin draaman sisélto ohjaa my6s tyomuotojen valinnassa. Sisdlté suunnitellaan yhdessi
osallistujien kesken, josta valitaan tutkittava aihe. @stern nikee draaman sis#ltdini erityisesti
universaalit ja historialliset teemat, jolloin p44miérini on asenteiden ja ajatusten tutkiminen.
(Ostern 1994, 59 - 61.)

Englantilainen draamatutkija Heathcote mainitsee draamatydskentelyn tavoitteena
tunnetasolla tapahtuvan ymmartdmisen. Pyrkimyksend on opittavan asian sisdistdminen
toiminnan ja kokemisen kautta. Heathcoten mukaan jokaiselle draamatunnille valitaan jokin
teema, jota tutkitaan ensin toiminnan sitten keskustelun avulla. Teema on voitava muuttaa
my6s uudelleen toiminnaksi. (Braanaas 1992, 181 - 185.) Draama pyrkii jasentéiméén oppilaan
késitystd teeman ongelmasta kokemuksellisen oppimisen periaatteen mukaan. Opetusmenetel-
miilliselld draamalla on my&s kognitiivinen paéiméairs, jonka saavuttaminen edellyttés paitsi
kehollista toimintaa my®s tajunnallista kokemista ja ajattelua. P4imé&dran toteutumisen ehtona
on kuitenkin se, ettd ihmisen mielen on oltava merkityssuhteessa toimintaan, jonka on
tapahduttava draaman situaatiossa. Osallistujalta vaaditaan draamatilanteessa kietoutuneisuut-

ta muihin osallistujiin, mutta myds draaman siséllolliseen teemaan.
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2.3 Pedagogisen draaman sisillot kouluopetuksessa

Parhaiten pedagoginen draama soveltuu opetuksen, jonka teemat koskevat universaaleja,
yleismaailmallisia aiheita. Draama voi késitelld esimerkiksi yksindisyyttd, rasismia, koyhyytt,
luottamusta, kateutta, ennakkoluuloja, kansalaistottelemattomuutta tai jotain muuta eettistd
pohdintaa vaativaa aihetta. Universaalius draaman teemoissa on korosteinen, silld oppimisen
katsotaan olevan merkittdvad, kun se voidaan yhdistdd syvempiin merkityksiin. Oppimis-
prosessissa universaalista luodaan tietoa. (Braanaas 1992, 179.) Osternin mukaan draamassa
tutkittavat aiheet voivat olla historiallisia, globaaleja tai paikallisia. Metodina draama voidaan
integroida kaikkiin koulun oppiaineisiin, mutta teemojen tulisi ohjata asenteiden, ajatusten,
kokonaisuuksien ja asiayhteyksien oivaltamiseen. (@stern 1994, 55, 60.)

Draamassa ja draaman kautta voidaan oppia seki taitoja etti objektiivista tietoa.
Draamallisten taitojen oppiminen onkin luonnollista, silld draamassa opitaan aina draaman
muodosta ja siséllostd (Bolton 1992, 114 - 115). Draaman sisillén oppimisen edellytykseni on
draaman muotojen taitaminen. Draaman tyStapojen kehittyminen luo vahvan perustan
mabhdollisille merkitysten muutoksille, jotka syntyvit draaman siséllosté.

Jos draaman tavoitteena on oppia esimerkiksi koulussa didinkielen sijamuotojen
muistaminen, kannattaa opettajan visusti miettid, olisiko jokin muu menetelmai tai opetustapa
draamaa tehokkaampi. Tietenkin taitava ja kekselids opettaja voi ideoida kayttokelpoisen
motivoivan draaman jopa sijamuotojen opiskeluun. Opetusmenetelmaillinen draama voidan
liittad 1dhes jokaiseen koulun oppiaineeseen (Viranko 1997, 124). Opettaessaan draaman
avulla opettajan on kuitenkin aina muistettava draaman kokemuksellisuutta korostava
elementti, eli siind pyritién aina kokemusten ja eldmysten kautta oppimiseen (Bolton 1984;
1992; Linnell 1982).

Viranko kisittelee draaman valjastamista oppiaineisiin Somersin (1994) mukaan.
Draaman katsotaan soveltuvan kaikkiin oppiaineisiin niin yleis- kuin erityisopetuksessa
vaihtelevien tyGtapojensa ansiosta. Draamassa opitaan vuorovaikutusta, silld draaman ennalta-
arvaamattomuus ja reflektoiva pohdinta velvoittaa ottamaan kantaa, mutta myds kuuntele-
maan. Roolityoskentely mahdollistaa sekd kognitiivisen ettd eettistd pohdintaa vaativan
ldhestymistavan. (Viranko 1997, 124 - 125.) Vaikka draama opetusmenetelmini on keino
jonkin asian oppimiseen, on syyti pitd4 kiinni draaman taiteellisesta aspektista. Vaarana voi

olla puhtaasti kognitiivista pohdintaa vaativien tehtivien ajautuminen ns. Case-tydskentelyyn,
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jossa problemisoitu asia pyritdén selvittimiin ainoastaan &lyllisells tasolla.

Viranko (1997) painottaa universaalin teeman fokusoinnin tirkeyttd draamaprosessin
suunnittelussa. Fokusoinnilla tarkoitetaan kiinnostuksen kohdentamista teemasta (Ostern
1994, 46). Teema on pyrittiva tiivistimédn konkreettiseen tilanteeseen tai kokemukseen.
Tutkittava ongelma on noustava oppilaiden tietoisuuteen heti draaman alussa, jotta teeman
kisittely ei ajaudu sivuraiteille. Fokuksen valinnassa opettajan on varottava antamasta
valmiiksi pureskeltuja omia nikemyksié tai vastauksia ongelmaan. Fokukseksi soveltuvat
erilaiset tarinat, tilanteet ja henkildt, jotka soveltuvat alkukoukuksikin. Alkukoukulla tarkoite-
taan jotakin esinettd, asiaa, henkild4 tai tilannetta, jolla pyritdsin saamaan osallistujat kiinnos-
tumaan kisiteltdvisti teemasta. (Viranko 1997, 123.) Huolimattomassa fokuksen valinnassa
vaarana on stereotypioiden vahvistaminen, mutta onnistunut kohdentaminen mahdollistaa
hyvinkin syvén pohdinnan.

Draamaan osallistuvien voi olla vaikeata eldytys luontevasti aiheen kisittelyyn. Kysy-
mys on yksinkertaisesti siitd, ettd ihminen sokeutuu ja tylsistyy ympérdivén todellisuuden
tilanteisiin. Neelands esittdi tilanteen voittamiseksi etddnnytysti. Téll6in draaman rooleiksi,
tapahtumapaikaksi tai -ajaksi valitaan muuta kuin osallistujien todellisuuteen liheisesti
liittyvid tilanteita, henkil6iti tai asioita. (Neelands 1984, 66.) Kuvitteellisella maailmalla on
kuitenkin oltava yhteys todelliseen maailmaan (Neelands 1995, 84). Etddnnytyksessé on siis
pohdittava kuinka kauas aihetta voi viedd todellisuudesta, jotta teeman ongelma ei karkaisi
kisistd. Ohjaajan on jo suunnitteluvaiheessa 16ydettéva keinot, joilla yhdistdd etiénnytetty
tilanne universaaliin teemaan. Teemaa aidosti palveleva etdéinnytys on erittdin haastava
tehtéivi ja siind onnistuminen edellyttis ohjaajalta huolellisen suunnittelun liséksi tilanneherk-

kyyttd ja kokemusta draamaty6skentelysté.

2.4 Draamaprosessin vaiheet

Pedagogiseen draamaan kulkuun on olemassa erilaisia toimintamalleja. Malleissa on kuitenkin
yhteistd tyéskentelyn kolme vaihetta: mukaansa tempaava aloitus, toiminta kiznnekohtineen
seké jakaminen eli pohdiskeleva keskustelu. (Ks. esim. Neelands 1992; 1995; Somers 1994;
Ostern 1994.) Draamaprosessin rakenne on hyvin samankaltainen kuin taiteellisessa

esittdmisessé yleensikin.
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Draamassa ei voi olla valmista késikirjoitusta, vaan se muotoutuu aina osallistujien
pyrkimyksisti teeman késittelyssd. Kaksi samanlaista draamaprosessia on mahdottomuus, eli
draama on aina ainutkertainen, koska siing toimivat ihmiset yksiléind sen hetkisessi eldménti-
lanteessaan. Draaman késikirjoitus onkin aina ohjeellinen, ja sen tarkoituksena on antaa

suuntaviivoja toiminnan etenemiselle.

2.4.1 Draamaprosessin suunnittelu

Draamaprosessin suunnitteluun, kuten kaiken oppimiseen tihtd4van toiminnan suunnitteluun
sopii sanonta Ayvin suunniteltu on puoliksi tehty. Suunnitelma auttaa my6s oleellisen hahmot-
tamista kriisitilanteissa, silld draamassa yllattdvit kéinteet saattavat sokaista oleellisen
nékemisti ja johdattaa tyskentelyi sivuraiteille. Tosin uudemmassa englantilaisessa draama-
kirjallisuudessa on myos ohjeita draamatySskentelyyn, jossa ohjaajaa kehotetaan “vain”
valitsemaan jokin itselleen turvalliseksi kokema tyGtapa ja aloittamaan siitid. Tyotapaa seuraa
jokin toinen ty6tapa ja draamaprosessi kehittyy ikédén kuin itsestédsin. (Viranko 1997, 142 -
143.)

Jos draaman ohjaaja pé#ttii aloittaa tydtavoista, saattaa draama tavoitteellisen suunnitte-
lemattomuutensa vuoksi johtaa vain sarjaksi toimintoja. T#ll6in draaman merkitys jéisi vain
Boltonin (1984, 17 - 21, 75) mainitsemaksi harjoitukseksi, jossa toki on draamallisia element-
tejd, mutta draamalla ei olisi mahdollisuutta — tai ainakin se olisi hidvidvén pieni — vaikuttaa
oppilaan ymmirtimyksen lisdsintymiseen todellisesta maailmasta, draamassa kisiteltdvista
asioista ja niiden vilisistd suhteista. On huomattava, etti draaman onnistunut ohjaaminen
pelkéstisn intuitioiden varassa edellyttéi ohjaajalta huomattavaa ohjauskokemusta. Ohjaajan
vastuu on aina korosteinen, silli draaman aiheiden ja kisitelytapojen on tarjottava osallistu-
jalle mahdollisuuksia késitelld teemaan liityvid asioita uusista ndkokulmista.

Draaman suunnitellussa on ensin mietittdva opiskeltava aihe, misti halutaan osallistuji-
en oppivan. Ohjaajalla on melkoinen valta ja myds vastuu oppisiséltdjen valinnoissa, silld
aiheen on liityttdvé ryhmén tarpeisiin seké opetussuunnitelmaan. Ohjaajan on myds mietittiva,
kéyttddko hidn draamaa menetelménd vai ldhtokohtana opiskeltavaan teemaan. (Neelands
1992, 62.) Jalkimméisessi tapauksessa draaman merkitys on motivointi, jolloin draamatapah-

tuma on ajallisesti huomattavasti lyhyempi verrattuna edelliseen.
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Suunnitelmassa on miettittynd aloituskohta, joka on kiinnostava ja liittyy oppilaiden
kokemusmaailmaan. Ohjaajan on péitettivd draaman tapahtumapaikka sekd mahdolliset
draaman ty&tavat opiskeltavaan teemaan. (Neelands 1992, 63 - 64.) Bowellin (1992) mielesti
suunnitelmassa on selvitettdvi seké ohjaajan etti osallistujien roolien kiytts, eli keiti osallis-
tujat tulevat olemaan ja milloin ohjaaja itse on roolissa (Viranko 1997, 198).

Osternin mukaan draaman suunnittelua voidaan tehdd yhdesséd osallistujien kanssa.
Suunnittelu voidaan aloittaa yhteisell4 aiheen valinnalla, jonka jilkeen sovitaan pelisdinnét ja
pohditaan draaman siséltéd. Edelleen rajataan draaman painopistealue ja suunnitellaan roolit.
(Dstern 1994, 57.) On huomattava, etti tillainen lihestymistapa edellyttds ohjaajalta itseluot-
tamuksen liséksi ammattitaitoa. Lisdksi kouluty6skentelyssd ongelmaksi voi muodostua se,
ettd draamaan ei ole kiytettivissi riittdvisti aikaa.

Draaman suunnittelussa on mietittivd myos toiminnan reflektointia. Tarvitaanko
pohtivaa keskustelua draamaprosessin kuluessa ja missi kohden, vai pohditaanko teemasta
nousseita mahdollisia uusia nikemyksis vasta lopussa. (Neelands 1992, 65 - 66.) Pohdinnan
sijoittamista draamaan on tirked miettid etukiteen, silld draaman oppimisperiaatteen mukaan
oppimista voi tapahtua toiminnan ja sen pohtimisen vuorovaikutuksena.

Toimintasuunnitelma ei saa olla kahlitseva. Se voi olla strukturoidumpi tai véljempi,
mutta sen on ohjattava draamaa tavoitteita kohti. Toimintasuunnitelma onkin hyvé n&hda

erddnlaisena karttana paaméérasn pyrittdessa.

2.4.2 Draaman tyGtavat

Draamaprosessissa kéytetdidn tilanteseen sopivia tyStapoja eli konventioita, jotka vaativat
osallistujalta erilaisia valmiuksia. Ohjaajan tulee ottaa huomioon osallistujien kyvyt ilmaista
itseddn draamassa ja valita toimivia tyStapoja mahdollisimman monipuolisesti. Monipuoliset
tyotavat antavat mahdollisuuden jokaisen osallistujan huomioimiseen, silld osallistujien
draamalliset valmiudet ovat yksil6llisid. Liian vaikeat tyotavat aiheuttavat himmennysti ja
epdvarmuutta, miké vaikeuttaa draamassa etenemisti ja draaman tavoitteiden saavuttamista.
Tydtavat ohjaavat toimintaa organisoituneesti kuitenkin osallistujan luovuutta hyviksi
kayttiden.

Neelands jakaa draaman ty6tavat neljdén ryhmaéén, sen mukaan millaisesta toiminnasta
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ja vaiheesta kulloinkin on kysymys. Jérjestys ei ole hierarkkinen, vaan tyStapoja on vaihdelta-
va draaman tilanteiden muuttuessa (Neelands 1995, 6). Neelandsin esittdmét tyStavat eivét
suinkaan ole ainoita pedagogisen draaman tyGtapoja, vaan jokaisella draamaa opetuksessaan
kayttavilld ohjaajalla on omansa ja niitd 16ytyy useistakin draamaoppaista (esim. O'Neill ym.
1993; Owens & Barber 1997; Somers 1994). Seuraavassa esitelldén lyhyesti Neelandsin
ty6tapojen jaon tarkoitusta, ja tarkemmat kuvaukset yksittdisistd tyStavoista on koottu
liitteeseen tutkimusraportin loppuun (Liite 1).

Olosuhteita rakentavat tyétavat. Tamén ryhmén tydtavat luovat puitteita draamalle,
jolloin tarkoituksena on motivoida osallistujat draamalliseen toimintaan. Tydskentely suuntau-
tuu enemmén ndyttimon rakentamiseen kuin varsinaiseen draamalliseen toimintaan. Esimerk-
kind lavastaminen, jossa tulevan draaman tapahtumapaikkaan rakennetaan lavasteita. Tamé
luo uskottavuutta ja helpotaa osallistujien tySskentelys. (Neelands 1995, 9 - 20.)

Kertovat tyotavat kehittdvit draaman tarinaa ja juonta. Niitd kaytetddn draaman kannalta
merkittdviin tapahtumiin, tilanteisiin ja kohtauksiin. Tydtavat liittyvdt usein oppilaiden
elaminkokemuksen sosiaalisiin tilanteisiin, joissa toimitaan tilanteeseen néhden korrektisti.
Esimerkiksi kokouksessa ryhmi tekee kuulemansa uuden tiedon pohjalta toimintasuunni-
telman esille nostetun ongelman ratkaisemiseksi. (Neelands 1995, 21 - 33.)

Tulkintaan pohjautuvat tydtavat tuovat uusia nikokulmia kisiteltdavain asiaan. Niisséd
pyritd4n irti juoni-tason ajattelusta tyoskentelemilld usein symbolisen esittdmisen tasolla.
Tami edellyttis osallistujan uskallusta ilmaista niyttelemisen keinoin. Hyvd draamamuodon
(Bolton 1992) hallinta autaa oppilaita nikokulmien merkitysten syventdmisessi. Foorumteat-
terissa pienryhmit valmistavat esityksen koko ryhmin valitseman aiheen pohjalta. Toiset
pienryhmit toimivat observoijina yhden pienryhmsn esityksessé. Toiminta voidaan keskeyttad
esittdjdn tai observoijan toimesta, kun esitys on menettiméssi suunnan. Observoijat voivat
vaihtaa roolia kenen tahansa néyttelijan kanssa. (Neelands 1995, 34 - 49.)

Ajattelutoimintaa herdttivid tyotapoja kiytetdin varsinaisen draamallisen toiminnan
ulkopuolella, kun halutaan tarkastella tapahtunutta ja merkityksid. Tdmé vaatii vakavaa
suhtautumista kisiteltdvain aiheeseen ja edellyttad ryhmiltd keskustelutaitoja. Totuuden hetki
on tytapa, jossa draaman loppu ratkaistaan keskustelulla. Vapaaehtoiset néyttelevit loppu-
ratkaisun useissa eri kokoonpanoissa ja eri tavoilla kunnes ryhma on tyytyvéinen loppurat-
kaisuun. (Neelands 1995, 50 - 58.)

Neelandsin mukaan draamaprosessin on lihdettivi oppilaiden omista kokemuksista,
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joita syvennetdtin ldhdemateriaalin avulla opiskeltavaan teemaan. Teemasta, oppimisen
tavoitteista ja yhteisistd pelisdénnéisti keskustellaan ennen varsinaisiin tydtapoihin siirtymis-
td. Toimintavaihe on draaman tyStapojen kdytto4 opiskeltavan teeman parissa. Draamaproses-
si lopetetaan aina pohtivaan keskusteluun tehdysti. Néin pyritdén 16ytdméan vusia ndkokulmia
ja merkityksid teeman ongelmalle. Lopuksi voidaan tehdé p#iitds seuraavasta tutkittavasta
ongelmasta. (Neelands 1995, 71.) Neelandsin nikemys oppimisesta on dynaaminen, jossa eri

vaiheet seuraavat loogisesti toisiaan.

2.4.3 Tyoskentelyn kulku

Pedagogisen draaman toimintamallia on vaikeata kahlita lineaariseen muotoon sen dynaami-
sen luonteen vuoksi. Neelands (1995, 6) korostaa, etti tyStapoja on vaihdeltava draaman tilan-
teiden muuttuessa, koska draamaprosessissa syntyy aina ennakoimattomia kéznteitd. Kuiten-
kin opettajalla on hyvi olla draaman kulkua viitoittava toimintasuunnitelma, silld draaman
ohjaaminen vain opettajan intuitioiden varassa edellyttid huomattavaa ammattitaitoa. Toimin-
tasuunnitelma ei saa olla kahlitseva, mutta se auttaa opettajaa pitimé4n draaman kasassa
paAmériin pyrittiessd. Draama ei saisi koskaan olla vain tekemistd tekemisen vuoksi, jolloin
se muistuttaa Boltonin (1984) mainitsemaa harjoitusta, jossa pelkéstdéin haetaan erilaisia
kokemuksia. Tuloksiin pyrkivéssd draamaprosessissa on aina kasvatukselliset ja opetukselliset
paAmaarit.

Viranko (1997, 144 - 145) esittid seuraavaa seitsemén kohdan jaksottelua draama-
prosessin etenemiskaavaksi korostaen kuitenkin sen viitteellisyyttad. Mallin etenemisjirjes-
tyksestd voidaan ja tulee poiketa tilanteen niin vaatiessa.

Aloittaminen. Aloituksen tarkoitus on motivoida ja virittds osallistujat draaman tee-
maan. Osallistujien kiinnostus teemaan herétetdn alkukoukulla, joka voi olla esim. symboli-
sen esineen tai esittivin kuvan havainnointi. Alkukoukku voi kohdentua suoraan teeman
polttopisteeseen, fokukseen. Virittdytyminen (Somers 1994, 59) voi olla fyysisid ja verbaalisia
leikkejd, joiden avulla irrottaudutaan péivén askareista.

Pddasiaan tutustuminen on taustoihin tutustumista mielikuvia luoden. Teemaa syvenne-
td4n vihitellen yhtiaikaisella toiminnalla. T4t vaihetta Neelands (1995, 9) kuvaa puitteiden

ja milj66n rakentamisena.
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Konfliktin tutkiminen tai kirjistdminen. Téss4 vaiheessa tutkitaan teeman pddongelmaa,
jotka voidaan tuoda esiin mys voimakkaasti kérjistden. Somersin (1994, 52 - 53) mukaan
konfiktin tutkiminen ja kérjistdiminen voidaan jakaa neljdén tasoon: spekulaatioon, tutkimi-
seen, hahmottamiseen ja kommunikointiin. Tutkimusvaiheessa oppilaat voivat luoda draama-
malleja, jotka edistédvit heidén ajatteluaan ongelman tutkimisessa.

Syventdmisessd eldydytddn teeman eri ndkdkulmiin, jolloin tarkoituksena on saada
laajempi ja monipuolisempi ymmarrys tilanteista tai henkildiden kayttdytymisestd. Laakson
(1997b, 18) mukaan juuri oppilaiden erilaiset ndkemykset tiettyyn tilanteeseen kohdennettuna
tuovat syvyysulottuvuuden ndkékulmien tarkasteluun.

Juonitason pdcdittaminen. Lopetetaan tarinan kehittely, jolloin voidaan siirtys abstraktim-
malle tasolle. Tarina kerrotaan kuitenkin loppuun. Sen voi tehdé opettaja tai oppilaat voivat
kehitelld sopivan lopetuksen.

Abstrahoiminen. Téssd vaiheessa tyOskentely siirtyy symbolisen esittimisen tasolle.
Abstrahointiin soveltuvat Neelandsin (1995) kuvaamat tulkintaan pohjautuvat tydtavat.
Abstrahoinnilla pyritdén tiivistiméiin oleellinen kisiteltivistd teemasta, esimerkiksi tietyn
tilanteen tunne tai jdnnite. Oppilailta vaaditaan ehdotonta sitoutumista (oppimissopimus), silld
onnistuneessa abstrahoinnissa koetaan vahvoja tunteita.

Pohtiminen. Lopuksi kdydiin jisennellen prosessia l4pi. Jasentely on usein keskustelua,
jonka tukena voi olla kirjoittaminen tai piirtiminen. Tarkoitus on pohtia omia ajatuksia ja
oppimista prosessissa sisillon suhteen. Boltonin (1992, 138) mukaan juuri téillaisista toimintaa
reflektoivista tilanteista, joissa on astuttu draamasta ulos, saadaan parhainta niytt64 oppimi-
sesta.

Jokainen draamaprosessi muotoutuu aina itsensi nékoéiseksi, koska tilanteiden kisitte-
lyyn ja niiden etenemiseen vaikuttavat ryhmén tarpeet, osallistujien tuntemukset sekd myds
resurssit, jotka voivat liittyd esimerkiksi ajankiytt6on. Draamaprosessin késikirjoitus onkin
valmis vasta lopun pohdinnan jilkeen. Toisaalta reflektoiva pohdinta saattaa heréttidd uuden

ongelman ja uuden draamaprosessin, jolloin prosessi termini saa todellisen merkityksen.
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2.5 Ishi — tutkimukseen valittu draama

Téhén tutkimukseen valittiin englantilaisen draamapedagogi Pamela Bowellin kehittelem4 ja
Suomeen tuoma Ishi-draama, jonka aiheena on yleismaailmallinen, universaali ulkopuolisuu-
den teema. Draaman tarina perustuu tositapahtumiin kertoen 1900-luvun alun pienesti
yhdysvaltalaisesta kaupungista, johon erdénd pdivini eksyi Ishi-niminen intiaani, joka oli
eldnyt koko ik#nsd oman pienen heimonsa keskuudessa saamatta vaikutteita tai tietoa tuon
ajan amerikkalaisesta kulttuurista.

Draamassa kisitelldsn ulkopuolisuuden aihetta sekéd yhteis6llisesté ettd yksilollisestd
nékokulmasta. Edellinen tarkoittaa tidssd draamassa kaupunkilaisten yhteis6llisid kokemuksia
ja suhtautumista outoon ulkopuoliseen, mutta myds jokaisen kaupunkilaisen henkil6kohtaisia
kokemuksia, jotka voivat poiketa toisistaan hyvinkin paljon. Yksil6llinen nikdkulma viittaa
tarinan péddhenkilén kokemuksiin, eli mitd ja miten ulkopuolinen kokee huomatessaan
joutuneensa keskelle vierasta maailmaa.

Draaman tavoitteena on ymmérryksen lisddntyminen niin, etti osallistujat voivat tehda
yleistyksid ja huomioita heidin omassa eldmésséén kohdatessaan ulkopuolisuutta joko heissd
itsessédn tai muissa ihmisissd. Viime kddessd draamassa syntyneiden kokemuksien kautta
tavoitteena on osallistujien ajattelussa ja suhtautumisessa tapahtuvat merkitysten muutokset
ja niiden tiedostaminen.

Koska Ishi-draama on kestoltaan melko pitk4, siinid on mahdollisuus kisitelld ulkopuoli-
suuden aihetta monilla pedagogisen draaman tyétavoilla. Draamassa esiintyvitkin kaikki
pedagogisen draaman yleisimmét konventiot, esimerkiksi pysdhtynyt kuva, piirretty rooli,
kokous ja opettaja roolissa. Pitkin keston vuoksi koulutyoskentelyssé draamasessio voidaan
jakaa eri pdiville, esimerkiksi kolme kaksoistuntia perdkkéisind péivind. Tutkimuksen
draamaprosessi toteutettiin yhteni neljdn tunnin draamasessiona, jossa vélissé pidettiin pieni
tauko. Kyseisen draaman analyysirakenne (Liite 2), draaman vaiheet (Liite 3) seké Ishin tarina

(Liite 4) ovat liitteind tutkimusraportin lopussa.
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3 IHMISKASITYS TUTKIMUKSEN JA DRAAMAN PERUSTANA

Draamapedagogiikan tutkimuksessa, kuten muissakin ihmisen oppimista ja kasvatusta
kuvaavissa tutkimuksissa, on tutkijalla perusldhtékohta késityksessd ihmisestd. Tutkimuksen
perustaksi valittu ihmiskésitys sitoo tutkijan tarkastelemaan ihmisté valitun horisontin kautta,
eli tutkijalla on oltava késitys tutkimuksen kohteena olevasta ihmisestd (Rauhala 1983, 8, 17).
My6s meidén on otettava timi huomioon, silld pedagogista draamaa tutkiessamme ihmisku-
van muodostuminen, luonne ja asenne tulevat nékyviin tutkijan kannanotoissa.

Pedagoginen draama on opetusmenetelmé, jolla pyritdén vaikuttamaan ihmisen ympéa-
roivéstd maailmasta, sen asioista ja ilmiSistd, syntyviin subjektiivisiin merkityksiin ja niissd
tapahtuviin muutoksiin. Draamapedagogeina meilld on jokin peruskisitys toimintamme
kohteena olevasta ihmisestd, silld jos emme titd ymmarré, toimintamme saattaa pahimmassa
tapauksessa olla silkkaa mielivaltaa tai vain opittujen toimintamallien didaktista tyostdmists.
Olemassa oleva ihmiskdsitys ja ihmiskuva ohjaa draamapedagogiikkaa ja miti selke&mpi ja
jasentyneempi kisitys meilld on ihmisesté, sitd perustellumpia didaktisia valintoja voidaan

tehdd ihmiskésitykseen perustuvan tutkimuksen perusteella.

3.1 Ihmiskésitys ja ihmiskuva draamapedagogiikassa

Rauhalan (1983) mukaan tulee tehdi selvi kisitteellinen ero ihmiskésityksen ja ihmiskuvan
vililla. Ihmiskésitys tarkoittaa kaikkia niitd edellytyksié ja olettamuksia, jotka tutkijalla on
ennen varsinaista empiiristd ihmiseen kohdistuvaa tutkimusty6té: kohteen rajaus, hypoteesien
asettaminen ja menetelmien valitseminen. Ihmiskésityksen selkeyttdminen on siis filosofisen,
ontologisen analyysin tehtdvi. Thmiskuva muodostuu ihmisté tutkivan tieteen tutkimustyon
tuloksena ja se on empiirisin tutkimuksin saatua tietoa ihmisestd joltakin tieteenalalta,
esimerkiksi kasvatustieteen, psykologian tai laddketieteen, joista kullakin alalla on oma
ihmiskuvansa. Ihmiskuva on erityistieteen antama osakuva koko ihmisen totuudesta.
Thmiskésitys ja ihmiskuva eivit sulje toisiansa pois, vaan ne tdydentdvit toisiaan.
Molempia tarvitaan, seki teoreettista pohdintaa etti kokeellista ty6td, jotta saataisiin mahdolli-
simman laaja kuva ja kisitys ihmisesti. Ihmiskésityksen tehtdvd on ihmiskuvalle heritteita
antava, ja ihmiskuva voi velvoittaa tarkastamaan ihmiskésitystd. IThmiskésitykselld voidaan
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viitata my6s arkipdiviisempain merkitykseen. Silld voidaan tarkoittaa kaikkia niité ajatuksia
ja asenteita, joita jollakin ihmisell4d on ihmisestd. Ne voivat olla seki tietoisia ettd tiedostamat-
tomia. (Rauhala 1983, 13 - 14, 17.)

My6s draamapedagogiikan tutkimuksen peruslidhtSkohdan tulee perustua ihmiskasityk-
seen. Empiirinen draamatutkimus ei kuitenkaan voi kertoa koko totuutta ihmisestd, vaan
ainostaan osatotuuden omasta rajallisesta ihmisen tutkimusalueestaan. Draamapedagogisen
tutkimuksen tarkoitus on palvella draaman kiytdnnén toteutumista, esimerkiksi opetus-
menetelméllisen draaman didaktisia valintoja. Draaman kiytinnosti, esimerkiksi pedagogises-
ta draamasta, voi nousta esiin asioita tai ilmidit4, jotka vaativat tieteellistd tutkimusta. Ne
saattavat edelleen velvoittaa tarkastelemaan ihmiskdsitystd koko draamakasvatuksen alueella.

Osternin (1996, 6) mukaan draamapedagogiikka perustuu positiiviseen ihmiskuvaan.
Sill4 tarkoitetaan ihmisen mahdollisuutta ja halua kehittyd hyvyyteen. Qstern viittaa draaman
kollektiiviseen luonteeseen, joka on ihmisen kasvattamisen ja kasvun edellytys. Draamassa
aktiivinen ihminen toimii muiden ihmisten kanssa jasentéfikseen maailmaa itselleen ymmér-
rettidviksi. Tama liitti#4 osaltaan draaman humanistiseen psykologiaan, jossa ihminen ymmir-
retddn arvokkaana ja aktiivisena ajattelijana (Viranko 1997, 14). Draaman kollektiivisuus
kiinnitetdsin perinteisesti Deweyn “learning by doing” -filosofiaan. Siini tiedolla on oltava
merkitys, ja sen edellytykseni ja paamaédring on toiminta. Deweyn teon ja toiminnan filosofia
korostaa ihmisen neljdi perustarvetta: tekemisen ja keksimisen tarve sekd sosiaalisen ja
taiteellisen toiminnan tarve (Dewey 1957, 48 - 50). Reformipedagogiikan tunnetuksi
tehneen John Deweyn vaikutus draamapedagogiikkaan on kiistaton, vaikka hénen ajatuksil-
laan ja toimillaan ei ollut yhteyttd draaman kiyttoon opetuksessa. Kuitenkin Deweyn ajatus
tekemilld oppimisesta antaa draamalle 1dht6kohdan, jossa korostetaan tekemisen téirkeyttd
yksilén oppimisessa. Deweyn kisitys ihmisestd on yhteiskunnallinen, sill4 hin korosti yksilon
ja yhteiskunnan seké jonkin sidosryhmain vilistd vuorovaikutusta. Kuten oppilas sidosryhmaés-
sdan koulussa, ihminen ihmistyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jolloin ihmisen toiminta on
aina sidottu toisiin ihmisiin sekd ymparoivdin yhteiskuntaan. Ihminen ei voi irrottautua
kulttuuristaan eiki historiastaan, vaan toimiessaan muiden ihmisten kanssa ihminen jasentdd
itseddn ympérdivistd maailmasta (Dewey 1957, 21, 56.) Samoin ei draamapedagogiikkaa
voida ajatella vain irrallisena oppiaineena, vaan se on kietoutunut kulttuurillisiin ja yhteiskun-
nallisiin ilmi6ihin ja tapahtumiin (Heikkinen 1996, 36).

Draamapedagogiikassa ihminen on nihtdvd yhteisossd toimivana yksilond, jonka
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kietoutuneisuus eldmintilanteisiinsa vaikuttaa hineen itseensé, jokaiseen yhteisén jiseneen ja
koko yhteis6n toiminaan. Lisdksi ihminen néyttdytyy todellisena fyysisend olentona, johon
siséltyy vilineitd kisitelld asioita ja ilmi6itd seké luoda niille merkityksid. Jasentddksemme
ymmirrystimme ja luodaksemme laajempia merkityksié pedagogisesta draamasta, sitoudum-
me tidssd tutkimuksessa fenomenologis-eksistentiaaliseen maailmankuvaan, jossa ihminen
todellistuu ihmisen maailmaan kietoutuneisuuden ja kokemuksiensa kautta. Tutkimuksen
perustana on Lauri Rauhalan eksistentiaalisen fenomenologian filosofisen analyysin tulos, jota
hin kutsuu holistiseksi ihmisk&sitykseksi (Rauhala 1981, 69).

3.2 Holistinen ihmiskisitys Lauri Rauhalan mukaan

Tarkastelemme tissd tutkimuksessa ihmistd ja draamaprosessia sitoutuen Lauri Rauhalan
holistiseen ihmiskésitykseen (Rauhala 1974; 1983; 1989; 1993). Tarkoituksemme ei ole
ldhestyd ihmisend olemista syvisti filosofisin pohdinnoin, vaan pikemminkin etsien ldhtokoh-
tia pedagogiseen draamaan menetelmini ja siinid oppimiseen. Holistinen ihmiskésitys, jossa
ihminen ymmérretiin kokonaisuutena, niyttiytyy meiddn horisonteissamme sellaisina
subjektiivisina merkityksini, ettd se on luonnollinen valinta draaman tutkimisen perustaksi.

Rauhala jakaa ihmisen olemuksen kolmeen perusmuotoon: keholliseen, tajunnalliseen
ja situationaaliseen. Kun kehollisuuden perusluonne on eldmé, tajunnallisesti ihminen on
erityisesti olemassa ja situationaalisesti hin on suhteessa ympérist6onsd. Naméd ihmisen
olemisen muodot ovat riippuvaisia toisistaan ja muodostavat yhdessé kisityksen holistisesta
ihmiskuvasta. Rauhalan kuvaama ihmiskésitys on monopluralistinen, jossa jokaista ihmisen
olemismuotoa on kuvattava ja selitettivi sen omaa perusstruktuuria vastaavasti. Koska
jokaisella olemispuolella on oma problematiikkansa, on my6s tutkimusmenetelmét valittava
niiden erilaisuuden perusteella (Rauhala 1983, 38). Ihmisen olemisen kokonaisuus tulee siind
esiin, etti jokaisen olemismuodon erilaisuus on otettava tiysiméadrdisend huomioon, jolloin
vasta ihmistd on mahdollista ymmartid4 kokonaisuutena.

Ihmisen kehollisuudella tarkoitetaan ihmisen olemassaoloa orgaanisena prosessina.
Niamé prosessit mahdollistavat ihmisen olemassaolon ja esimerkiksi aivojen toiminnan.
Aivojen tutkimisella ei voida tavoittaa ajattelua sinéinsé, voidaan vaan huomioida ihmisen

toiminnan elektrokemiallisia vaikutuksia aivoissa (Rauhala 1989, 33). Kehollisuuden ymmiér-
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timisessd on selvitettdvd sen oman ihmisen olemispuolen perusstruktuuri. Kehollisuuden
kautta ihmistd voidaan selittdd vain ihmisen todellistumisena orgaanisena kokonaisuutena,
jota ei kuitenkaan voida irrottaa ihmisen kokonaisuudesta. Esimerkkiné voi olla fyysisen
liikkeen aiheuttama kipu, joka synnyttdd ajattelua. Ndin ihmisen orgaanisen todellistumisen
kautta syntyy subjektiivisia merkityksié yksilon tajunnan horisonttiin.

Kun ihmisen kehollisuuden eli orgaanisen olemassaolon olemus on elémé, on tajunnalli-
suuden perusolemus mielellisyys (Rauhala 1989, 34). Tajunnalla tarkoitetaan inhimillisen
kokemisen kokonaisuutta, jonka perustavanlaatuinen struktuuri on mielellisyyttd (Rauhala
1992, 64). Mielellisyydelld Rauhala tarkoittaa sitd, ettd ihminen on suhteessa maailmaan
oivaltuvalla tavalla. “Mieli eli noema on sitd, jonka avulla ymmdrramme, so. tieddmme,
tunnemme, uskomme, uneksimme jne. asiat joksikin. Mieli on siis tavallaan merkityksen
‘antaja’.” (Rauhala 1989, 29). Tajunta on koettujen tunne- ja havaintoeldmysten, uskon,
tiedon, harhan ja unen merkityksistd rakentuva todellisuus. Tajunnallisuuden avulla me
annamme subjektiivisia merkityksid havainnoillemme eli ymmérrimme ja tulkitsemme
maailmaa.

Rauhalan ontologinen analyysi ihmisen olemisesta on ymmiérrettév alati kehittyvéana
prosessina. Analyysi ei ole valmis, vaan se hakee “lopullista totuutta” jatkuvasti tajunnallisuu-
dessa tapahtuvina merkityssuhteiden uudelleen jasentymisend. Rauhalan analyysin kehittymi-
sen osoituksena hén erottaa tajunnallisuuden sisélld kokemisen tapoihin ja laatuihin liittyvit
psyykkisen ja henkisen toimintatasot. Psyykkiselld tarkoitetaan kokemuksellisuutta, kuten
hyvin- ja pahanolon tuntemuksia kun taas henkisyyden kautta puolestaan mahdollistuvat
tietiminen ja kisitteellisyys. Esimerkiksi draamaohjaajan vastuullisuus ty6skentelyn suuntau-
tumisesta tavoitteita kohti ja arvovalinnat opiskeltavan teeman suhteen edellyttdvit henkisyyt-
td. (Rauhala 1992, 47, 65.)

Situationaalisuudella Rauhala tarkoittaa ihmisen sitoutuneisuutta ympéréivain maail-
maan niin kehollisesti kuin tajunnallisesti. Thminen kietoutuu todellisuuteen oman eldménti-
lanteensa kautta ja sen mukaisesti. Situaation rakennetekijoiden kautta ihminen tulee sellai-
seksi kuin niiden luonne edellyttis. Osa eldméntilanteen rakennetekijoistd masraytyy kohta-
lonomaisesti. Tillaisia ovat esimerkiksi sukupuoli, ihonviri, rotu jne. Moniin rakennetekijoi-
hin ihminen voi kuitenkin itse vaikuttaa tekemilld valintoja. Hén voi valita koulutuksen
tavoitteenaan tietty ammatti, tai héin voi valita aviopuolisonsa ja autonsa — joskus valinta on

tehtivd ndiden valilld. (Rauhala 1983, 33.)
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Rauhala jakaa situaation konkreettisiin ja ideaalisiin rakennetekij6ihin. Konkreetteja
ovat esimerkiksi maantieteelliset olot, olemispaikkojen ulkoiset puitteet seké luonto kaikissa
fyysisissd suhteissaan. Ideaalisia ovat esimerkiksi arvot ja normit, ihmissuhteet koettuina
sisdltéind seka luonto koetussa muodossa. Aina ei ole kuitenkaan mielekésti eikd mahdollista-
kaan erotella situaation rakennetekijoité, silld situaatio on kaikkea sitd, mihin ihminen on
suhteessa. Situaation eri rakennetekijoilld on aina jokin vaikutus toisiinsa. Esimerkiksi
thastumisen tunne tyydyttyy vasta ihastuksen kohteen seurassa, toisaalta taas joku voi ahdistua
ihmispaljoudesta pienessi fyysisessi tilassa. Rakennetekijoiden vaikutuksesta ihmisen tajunta
ja kehollisuus rakentaa situaation kautta ympéréivistd maailmasta merkityssuhteiden verkos-
ton. Situaatio on aina ihmiselle asiantilojen kokonaisvaltainen suhdejarjestelma. (Rauhala
1983, 34 - 37.)

Holistinen ihmiskésitys ymmaértid ihmisen kokonaisuutena, joka rakentuu kehollisuu-
den, tajunnallisuuden ja situationaalisuuden yhteydesti ja keskindisistd riippuvuussuhteista.
Yhti olemuspuolta ei voida irrottaa kokonaisuudesta ja tutkia ihmisené olemista erikseen vain
jonkin olemispuolen kautta. Holistisuuden idea korostuu Rauhalan (1983, 46) situationaalisen
saatopiirin kisitteessd, joka viittaa olemuspuolien sdftelyyn tapahtumisissaan toistensa ja
kokonaisuuden olemassaoloon: “Se on nimi ihmisen olemispuolien holistisille kokonaisuudel-
le silloin, kun halutaan erityisesti tihdentdd niiden keskindistd dynaamista suhdetta.”.

Tamén tutkimuksen yksi tarkoitus on 16ytd4 yhteys ja perusta holistisesta ihmiskésityk-
sestd englantilaisen draamatutkijan Gavin Boltonin nikemykseen draamassa oppimisesta.
Boltonin mukaan todellinen oppiminen tapahtuu oppimiskokemuksen my&td. Draamassa
osallistujan on henkilokohtaisesti koettava esiin tuotu tilanne, olla siiné osallisena ja kokea
tilanne tunnetasolla, jolloin todellisen oppimisen on tapahduttava subjektiivisen merkityksen
tasolla. (Bolton 1984, 51 - 52, 60.) Nidin ymmérrettyni oppimiseen liittyy aina merkityssuhtei-
den muutokset tajunnallisuudessa. Vaikka tajunnallisuuden merkitys on korosteinen, se ei
kuitenkaan sulje pois ihmisen muiden olemuspuolien mukanaoloa draaman oppimisprosessis-
sa.

Boltonin (1984, 39) mukaan draaman ensisijainen tehtéivd on ymmaérryksessé ja asenteis-
sa tapahtuvat muutokset. Draamatilanteen tehtéivd on johtaa osallistujan persoonalliseen
kasvuun ajattelun ja tunteiden kautta. Téllaisen kasvun edellytykseni on se, ettd draaman
aiheilla on oltava todellinen merkitys osallistujalle itselleen. Persoonallinen kasvu on muutos-

ta sellaisissa tajunnan henkisyyden ominaisuuksissa, kuten itsendisyys ja vastuullisuus.
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(Bolton 1984, 119 - 120.) Persoona muodostuu ihmisen kaikkien olemuspuolien dynaamisesta
vuorovaikutuksesta. Persoonallisuuden kasvu on muutosta ihmisen ndkemyshorisontissa eli
maailmankuvassa, jossa todellisuuden ilmitt saavat subjektiivisen merkityksen (Rauhala
1992, 111, 122). Késitdimme siis draaman siséllon oppimisella nimenomaan merkityssuhtei-
den muutoksia ihmisen tajunnallisuudessa eli ihmisen subjektiivisten merkitysten muutoksia.

Téssd tutkimuksessa tajunnassa objekteille syntyvit merkityssuhteet ja ihmisen objek-
teille antamat subjektiiviset merkitykset ymmérretidsn samana asiana. Objektilla tarkoitetaan
tdssd tapauksessa ihmisen nidkemyshorisonttiin tulevaa esinettd, asiaa, késitettd tai jotain

muuta oliota, joka tarjoaa merkityssuhteen muodostukselle 1ihtkohdan.

3.3 Merkityssuhteet ympérdivin maailman kuvaajina

Lauri Rauhalan mukaan merkityssuhteet ympérdivdn maailman objekteja kohtaan rakentuvat,
kun yksilon tajunnassa jokin mieli eli noema liittyy objektiin ja tuo objekti ymmaérretdén
joksikin kyseisen mielen avulla. Esimerkiksi kun ihminen n#kee kadulla poliisin, héinen
tajunnassaan sellainen mieli, joka tarkoittaa poliisia, kiinnittyy objektiin ja antaa objektille
merkityksen. T#ssi tilanteessa ihminen ymmaértisd objektin tietyn ammatin harjoittajaksi.
Poliisin ammattia harjoittavasta ihmisesté héinelld on olemassa jokin propositio eli ennakkoké-
sitys. Kuten aikaisemmin todettiin, merkityssuhteet ovat yksil6llisid. Nidkemyshorisontista
riippuen poliisi voidaan késittd4 palvelijana, suojelijana tai vaikka vihollisena.

Rauhalan mukaan jokaisen maailmankuvassa on merkityssuhteita suunnaton mééra.
Ellei merkityssuhteita tai niiden suhteita edellyteté, ei voida puhua tajunnastakaan. Subjektii-
vinen maailmankuva on merkityssuhteiden ja niiden asteitten ja vaiheitten kokonaisuus.
(Rauhala 1993, 16.)

Merkityssuhteen syntyminen objektin suhteen edellyttéi jotakin aikaisempaa kokemusta
objektiin liittyneeseen noemaan. Vaikka objekti olisi tdysin aikaisemmin kokematon, tajunta
liittdd siihen tuttuja kyseiseen objektiin soveltuvia ihmisen maailmankuvassa jo olevien
merkityssuhteiden mielié. Siten myds téysin uudet yksilon niakemyshorisonttiin tulevat asiat
saavat ihmisen tajunnassa jonkin merkityksen.

Thmisen asioille antamat subjektiiviset merkitykset ovat dynaamisia, eli ne muuttuvat

jatkuvasti kokemusten ja tajunnan tyon seurauksena. Koska merkityssuhteessa on aina kyse
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mielen tietynlaisesta ilmentymasti, ne ovat aina jollakin tavoin puutteellisia ja vaillinaisia
(Rauhala 1974, 52 - 53). Joskus objektiin liittyy kokonaan vi#rd mieli, jolloin merkityssuhde
on tdysin virheellinen.

Merkityssuhteiden dynaamisuudesta johtuen niihin voidaan vaikuttaa tuomalla ihmisen
kokemusmaailmaan uusia elementtejé, jotka voivat olla ristiriidassa vanhojen kokemusten
kanssa. Talléin ihminen joutuu prosessoimaan joko tietoisesti tai tiedostamatta ristiriitoja
rakentamalla jonkin uuden merkityssuhteen. IThmisen tajunta ei voi sietdd kaaosta, vaan se
pyrkii jarjestymédn ihmisen tajunnalle mielekk#illd tavalla (Rauhala 1974, 74). Tahin
perustuu my6s mahdollisuus kéyttdd pedagogista draamaa yhtené tapana muiden opetustapo-
jen joukossa opetuksen ja kasvatuksen vilineend. Draaman avulla yksil6 pakotetaan laajenta-
maan ja tarkentamaan késitystéén ty6n alla olevasta aiheesta.

Pedagogisen draaman oppimistilanne ei ole pelkké kognitiivinen prosessi, vaan sithen
on kietoutunut ihmisen holistisen kokemus. Oppimisprosessissa ei voida syrjdyttd4 ihmisen
aikaisempaa kasvu- ja kehitysprosessia, todellisuutta ja ihmissuhteita, joissa uudet merkitykset
voivat syntyd. Eldmys ja mieli, jonka pitéisi ilmeti eivit eriydy, vaan ne ilmenevit yhdessi
(Rauhala 1974, 50).

Tutkimuksen kohteena olevassa draamassa késitelldsn ulkopuolisuuden aihetta. Draa-
maan osallistujilla on késitteestsd ennakkoon aikaisempiin kokemuksiin perustuva kisitys, joka
joutuu muutoksen kohteeksi, kun draamassa tuodaan uusia elementtejd kuten kokemuksia,

arvovalintoja ja dlyllisid pasdtelmid liitettdvaksi kisitteeseen.

3.4 Kokemuksellinen oppiminen

Kolkan mukaan Kolb (1984) ei ole liittanyt kokemuksellisen oppimisen malliaan situationaa-
lisuuden, kehollisuuden ja tajunnallisuuden ulottuvuuksille. Kolbin nikemys kokemuksellises-
ta oppimisesta on ymmérrettivé ldhinnd vain kognitiitivisena prosessina, jossa kokemus
reflektion avulla jalostetaan tiedoksi tai taidoksi, jolla on uusi sovellusulottuvuus. Kolbin
kokemuksellisen oppimisen malli ei siten riitd perusteluksi pedagogisessa draamassa oppimi-
seen, jos ihmisen olemuksen ldhtokohtana pidetizn fenomenologis-eksistentiaalista ihmiskési-
tystd. (Kolkka 1996, 62.)

Pedagogisessa draamassa opitaan kokemuksista. Opiskeltavaan asiaan paneudutaan
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roolitydskentelyn kautta, jolloin tarkoituksena on luoda osallistujalle tunnekokemuksia.
Tunnekokemuksilla pyritdsin tiedonluomisprosessiin, jonka paddméaéirind on subjektiivisten
merkitysten muuttuminen ja laajentuminen. Kenties juuri sen vuoksi draamaa pidetéd4n yhtend
kokemuksellisen oppimisen menetelméni (esim. Pissild ym.). Kuitenkin holistisen ihmiskési-
tyksen mukaan kaikkia draaman teemasta esiin nousevia kokemuksia ei voida reflektion
kautta jalostaa tiedoksi tai taidoksi. @stern (1994, 43) mainitsee estetiikan yhdeksi pedagogi-
sen draaman siséltdalueeksi. Esteettinen eldmys on sellainen tajunnallisuuden kautta todellis-
tuva tunne, jonka kokemiseen ihmiselld on sellaisenaan oikeus. Jos téllaista kokemusta
yritetéisin reflektoida &lyllistéimlld se esimerkiksi verbaaliseen muotoon, kokemisen merkitté-
vyys turmeltuu varmasti. (Rauhala 1995, 46 - 47.) Draamassa tunteilla on my®ds itseisarvonsa,
eli osallistujalla on oltava oikeus kokea my®ds asioita sellaisinaan, kuin ne héinen subjektiivi-
sessa kokemusmaailmassaan ilmenevit.

Tamén tutkimuksen tarkoitus ei ole esittdi mitiéin teoreettista oppimisen mallia tai
muuta ihmisen rakentamaa alyllistd kehikkoa pedagogisessa draamassa oppimiseen. Tarkoi-
tuksena on pikemminkin tarkastella ihmisté ja niit4 lainalaisuuksia holistisen ihmiskésityksen
perusteella, joiden kautta ihmiselle muodostuu maailmankuvaansa pedagogisen draaman
avulla subjektiivisia merkityksid. Koska eksistentiaalisessa fenomenologiassa korostetaan
avoimuutta todellisuudelle ihmisen ihmiseni olemisen ulottuvuutena, €i holistinen ihmiskési-
tys voi olla mik#4n valmis kaava, jota sovellettaisiin oppimiseen jonakin muottina. Pohjim-
miltaan jokainen oppimisen malli pakottaa oppimisen niyttaytyméain sellaisena, kuin siind
mallissa se on jo etukiteen kuvattuna (Lehtovaara 1996, 81 - 82). Juuri siksi olemme tutki-
muksessamme pyrkineet jdsentimiin pedagogisen draaman kokemuksellista oppimistapaa
ilman struktiroitua didaktista mallia. Lahtokohtanamme on ollut havainnoida oppimistapahtu-
man aiheuttamia muutoksia osallistujan tapaan hahmottaa késiteltyja asioita ja siten kuvailla

pedagogisessa draamassa oppimista.

3.5 Subjektiivisten merkitysten muutos — kokemus tunnetasolla

Boltonin mukaan todellinen oppiminen tapahtuu oppimiskokemuksen my6td. Draamassa

osallistujan tulisi henkilokohtaisesti kokea esille tuotu tilanne, olla siind osallisena ja kokea

tilanne tunnetasolla. T#ll4 tavoin hin saa toisenlaisen perspektiivin késiteltdvédn aiheeseen,
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josta hénelld on mahdollisuus muodostaa merkityksiéd. Bolton kiteytta4 ajatuksensa seuraavas-
ti: “Kasvatuksellinen draama liittyy pohjimmiltaan arvostuksen muutokseen, affektiivis-
kognitiiviseen kehitykseen. Voimme mukavasti sanoa sen olevan draamaa ymmdrtimyksen
lisadmiseksi” (Bolton 1984, 60). Draaman ensisijainen tehtdvd on synnyttid eldmysten ja
kokemusten kautta tapahtuvat merkitysten muutokset. Boltonin (1984, 51) mukaan syvéllisin
muutos joka voi tapahtua, on subjektiivisen merkityksen tasolla, ja téllainen muutos edellyttas
aina kokemusta tunnetasolla.

Pedagogisessa draamassa luodaan merkityksid. Holistisen ihmiskisityksen mukaan
ihmiselld on kyky luoda merkityksié, ja juuri tdhdn kykyyn perustuu subjektiivisten merkitys-
ten muuttuminen draamallisen toiminnan ja ajattelun kautta. Boltonin (1984, 77) mukaan
merkitys syntyy asteittain. Merkityksen syntyminen perustuu tajunnnan horisontissa jo olevan
proposition kautta merkityksen uudelleen jdsentymiseen. Pedagoginen draama yksindén ei
tietenkddn luo merkitysten muutoksia, vaan yksittdisenkin merkityksen muuttumiseen
vaikuttaa aina koko ihmisen eldméin kietoutuneisuus. Draama on ymmérrettédvd erddnd
keinona merkitysten asteittaisille muutoksille. Merkityksen luomisessa draaman voima on
toiminnassa, joka Boltonin (1984, 113) mukaan on kokemisen konkreettisin muoto. Toiminta,
toiminnan reflektoiva ajattelu sekd tunnekokemusten kokeminen itsendisind kokemuksina
tekevit draamasta enemmin kuin pelkin kognitiivisen prosessin. O’Toole (1992, 217)
painottaa draaman toiminnallisuutta, eli draamassa ei tarkastella passiivisesti eldmad, vaan
draama on keino kisitelld ja jasennelli siti.

Merkityksen luomisen asteittaisesa kehityksessd Bolton (1992) erottaa 14htskohdan ja
tavoitteellisen prosessin. Léhtékohtana voi olla jokin esine, sana, asia tai késite yksittdiseni
merkkind. Esimerkiksi eutanasian kisite draaman ldht6kohtana saattaa ndyttaytya jollekin
osallistujalle vain sanana, jonka sanakirjan mukaisen merkityksen hén kylld tietdd, mutta
laajempaa merkityssuhdetta eutanasialle hinen maailmassaan ei ole. Draaman tehtédviana olisi
luoda aikaisempaa laajempi merkityssuhteiden verkosto tuomalla yksilén nékemyshorisonttiin
aiheeseen liittyvii tietoa tunteita ja kokemuksia. Sitd kautta osallistujalla olisi mahdollisuus
oppia ja luoda syvempi kisitys aiheeseen.

Neelandsin (1984, 1 - 7) mukaan opetuksen painopiste on oltava prosessissa, jossa
osallistujat itse 16ytédvit uusia merkityksii, eikd akateemisuudessa, jonka tarkoitus on vahvis-
taa vanhoja kisityksi4. Tavoitteellinen prosessi ei tarkoita jotakin jo opettajan tiedossa tai

ymmérryksessd olevaa, ikdin kuin hén voisi siirtédd jonkin kisitteen todellisen merkityksen
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osallistujien kokemusmaailmaan. Tavoitteellinen prosessi on halua ja tahtoa tydskennelld
jonkin asian merkityksen ymmaértimiseksi, ja siind prosessissa ohjaajan on parhaan ymmarté-
myksensid mukaan tuettava osallistujan maailmassa jonkin merkin muuttumista merkitykseksi.
(Bolton 1992, 43.)

Draamaohjaajan tehtidvd on tukea merkitysten syntymisen prosessia kohti kisitteen
taustalla olevia syvempid merkityksid. Ohjaajan tehtdvid ei ole helppo, silld osallistujat
tarvitsevat auktoriteetin, joka tarjoaa nikékulman johon osallistujat peilaavat subjektiivisia
merkityksidéin. Toisaalta ohjaajan on péaéistdvi pois auktoriteettiasemastaan, jotta osallistujat
eivit peilaisi vain ohjaajan nikemyksié, vaan ettd osallistujat pyrkisivit tutkimaan todellisia

omia merkityksiddn suhteessa kisiteltdviin teemaan. (Bolton 1984, 77 - 79.)
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4 TOIMIVAN DRAAMAOPETUKSEN VAATIMUKSIA

Onnistuneessa draamassa osallistujat sitoutuvat tydskentelyyn ja tuntevat olonsa tarpeelliseksi
ryhmén toimintaa ajatellen. Turvallinen ilmapiiri antaa mahdollisuuden luontevaan ajatusten
vaihtoon ja aitoon toimintaan omasta persoonasta késin. Tarkastelimme tutkimuksen obser-
voinnissa ja teemahaastatteluissa draaman luonnetta ja osallistujien toimintaa varsinkin téssi
luvussa mainittuyjen draaman vaatimusten osalta. Vaatimusten toteutumiseen palataan

kokemuksen kuvauksessa (luku 7.1.1 Draamaan osallistumisesta).

4.1 Draamaohjaajan toiminta

Kaikessa opetuksessa toimii sama perusperiaate: opettaja tai ohjaaja ohjaa opetustilannetta.
Hin aloittaa opetustilanteen ja mé#rdi sille aiheen tai alkutilanteen, seké vastaa tilanteen
kehittymisestd oppimistavoitteiden suuntaan. Pedagogisen draaman ohjaaja on tilanteen
kuuntelija ja vaistoaja. Han vastaanottaa impulsseja seki kyselee osallistujilta, miten tilannetta
tulisi jatkaa. Hin siis tekee valintoja tilanteesta ja toimii sen perusteella. Jotta ohjaaja kykenisi
tulkitsemaan osallistujien viestejd oppimistilanteen eduksi, hénelti edellytetdsn erityisosaa-
mista, jollaisiksi O'Neill luettelee mielikuvituksen kdyt6n, tilanneherkkyyden ja ryhmaé-
dynamiikan tuntemuksen. Vaatimuksena on my6s kyky tydskennelld jokaisen ryhméin
kuuluvan impulsseja kdyttden. (O'Neill 1995, 23.)

Pedagogisessa draamassa opetustilanteen aihe ja alkutilanne voivat olla my6s osallistuji-
en kanssa yhdessi suunniteltuja (@stern 1994). Tillainen 14dhtkohta vahvistaa osallistujien
sitoutumista tydskentelyyn. T4lloinkin on syyti todeta, ettd draamaohjaajalla on lopulta vastuu
tyoskentelyn suuntautumisesta tavoitteita kohti. Vaikka ohjaajan merkitys voidaan ymmaértad
toisaalta liikkeelle panevana voimana, hiinen on myds annettava tilaa osallistujille draaman
eteenpdinviemiseksi.

Draama on aina oppimistilanne, jossa ohjaajan tehtévini on luoda sellainen tilanne,
johon on mahdollisuus osallistua kokonaisvaltaisesti omia kokemuksia kdyttden. Omalla
tavallaan ohjaajan arvostus osallistujia kohtaan nikyy siind, kuinka hén ottaa huomioon
heidédn kehitystason draamaa ohjatessaan. Ohjaajan on myJs tuettava asenteita, jotka ovat

oppimisen kannalta olennaisia, esimerkiksi niiden osallistujien toimintojen tukeminen, jotka
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ovat eduksi draamassa. My0s osallistujien rohkaisu tutkiskelemaan asioita, joista heilld ei ole
tietoa seké rohkaisu reflektointiin ja itsearviointiin ovat ohjaajan vaativia tehtavid. (O'Neill &
Lambert 1989, 21 - 22.) Tehtdvi ei ole helppo, silld ohjaajan asenne jossakin tilanteessa
saattaa poiketa huomattavastikin osallistujan asenteesta, jolloin ohjaaja tarvitsee kykyi
tilanteiden vaistoamiseen.

Draama on my6s ryhmédynaaminen tilanne, jossa voi syntyé ylléttavié ja odottamatto-
mia kéinteitd. Ohjaajalla on oltava kyky ymmirtis empaattisesti opetusryhméén kuuluvia
(Hall & Hall 1988, 96). Hén ei saa antautua itse draaman tunteisiin, vaan hénen tulee séilyttd4
aina tietty etdisyys ohjaajana, mikid mahdollistaa ryhmissé tapahtuvien ilmididen paremman
huomioimisen (Bolton 1984, 79). Ohjaajan on myds huolehdittava, ettéd oppilaiden tySskente-
lyn ja heidén oman eldminsé vililld on etdisyyttd. Jos joku osallistuja prosessoi omaa eld-
méiinsi, ohjaajan on varmistettava hiinelle ryhmén tuki ongelman késittelemisessi. (@stern
1994, 57.)

Draaman ohjaaja on toisinaan melkoisessa ristipaineessa. Yhta4ltd hinen on vastattava
draaman oppimistavoitteista ja toisaalta otettava huomioon oppilaiden toiveet. Hyvi
draamaohjaaja suhtautuukin draamaan myds itse oppimistilanteena. Ohjaajan tavoitteena tulisi
olla mahdollisimman hyvi ammattitaito, jolloin todennikdisyys oppimistavoitteiden saavutta-
miseen kasvaa. O'Neilin mukaan kehittyiikseen draamaohjaaja tarvitsee koulutuksen ohella
itsetuntemusta ja itsereflektiota. Hanen on pyydettivi oppilailta palautetta ja siedettéivé heidén
kritiikkidén. (O'Neill 1995, 24.)

Juuri kritiikin sieto on se avainsana draamaohjaajan ammattitaidon kehittymiselle.
Ohjaajan on vaadittava kritiikki4 ja saamastaan Kritiikistd hiinen on 16ydettévi se oleellinen,
jonka avulla hén voi kehitty taitavaksi draamaohjaajaksi, siis todelliseksi ammattilaiseksi.
Kehittyminen vaatii méérétietoista ponnistelua, koska ohjaajan kokemus ja ammattitaito
syntyvét vain yritysten ja erehdysten kautta. M#éritietoinen ohjaaja on periksi antamaton
silloin, kun hin uskaltaa etsii pieleen menneen draamaohjauksensa synnyttimisti negatiivisis-
ta kokemuksista sen oleellisen, jonka hiin seuraavalla kerralla tekee tai toteuttaa tosin. (Bolton
1984, 29 - 34.)

Objaajan tehtévi on luoda tilanne, jossa osallistujilla on mahdollisuus peilata késityksi-
d4n suoraan opiskeltavaan aiheeseen. Ohjattavia ei voi jétt44 yksin ilman ohjausta, eikd heille
voi tarjota pelkistdin valmiiksi valikoitua ainesta oppimateriaalista. Neelandsin ndkemykses-

sd ohjaajan tehtivi on tarjota linssi, jonka avulla osallistujat voivat itse muodostaa suhteensa
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oppimateriaaliin. Linssi tarkoittaa draamallisia tyStapoja, joiden kautta ldhestytdén eri
ndkokulmista opiskeltavaa aihetta. (Neelands 1984, 44.)

4.2 Roolin merkityksestd

Pedagogisen draaman teho perustuu mahdollisuuteen samaistua kuviteltuihin rooleihin ja
tilanteisiin. Roolien kautta tutkitaan opiskeltavaa aihetta asettumalla toisen henkilén asemaan.
Draamassa tyskentely vaihtelee roolissa olemisen ja ilman roolia olemisen vélilld. Juuri tima
todellisuuden ja fiktion vélinen vuorovaikutus luo pohjan nikemyksien jésentymiseen. Roolin
kautta on mahdollisuus oppia uutta tai syventéi opittua. (Bolton 1992; Neelands 1992; 1995.)

Pedagogisen draaman rooleilla on eri merkitys verrattaessa niité teatterin nédytelmén
rooleihin. Rooli draamassa ei ole néyttelijin tyGtd sanan varsinaisessa merkityksessd. Roolin
tarkoitus ei ole suuntautua esittéving kohdeyleisolle, vaan se on viline asioiden tarkasteluun
toisista ndkokulmista. Roolitydskentelyd on kuitenkin harjoiteltava, silld rooli on draaman
peruselementti (Dstern 1994, 44).

Laakso nostaa esiin kisitteen draamallinen kompetenssi, jolla on merkittéivd yhteys
pedagogisen draaman rooliin. Draamallinen kompetenssi viittaa draamatydskentelyssd
kykyihin ja taitoihin, joita huomataan hyvin esimerkiksi lasten leikeistid. On my&s huomattava,
etti titd kykyd ei tarvitse unohtaa ja jétti#i vain lasten maailmaan, vaan sité voidaan harjoittaa.
Laakso viittaa havaintoihinsa opettaessaan draamaa Isossa-Britanniassa, jossa sikaldisten kyky
eldd fiktiossa oli huomattavan hallittua. Ilmién perustana on draaman merkittdvd asema
sikdldisessd koulujdrjestelmissd, joka antaa mahdollisuuden draamallisen kompetenssin
johdonmukaiseen kehittymiseen. (Laakso 1997b, 17 - 18.)

Perustellusti voidaan olettaa, ettd draamallinen kompetenssi, kun vain sille annetaan
tilaisuus kehittyé, luo roolin merkitykselle syvyytti ja jopa uusia ulottuvuuksia. Rooli draaman
peruselementtind on huomattava tekijd oppimistavoitteiden tuloksellisuudelle.

Pedagogisen draaman yksi vaikeimpia asioita on oppilaiden roolisuoritusten ohjautumi-
nen tarkoituksen mukaisesti. Oppimisen kannalta ei ole merkityksellistd suoriutua jostakin
roolista mahdollisimman néyttdvésti, vaan roolin kautta pyritiZin hahmottamaan teeman
sisdltod. (Bolton 1984, 89 - 90.) Opettaja voi auttaa roolin luonteen ohjautumista teeman sisél-
t64 kohti toimimalla itsekin roolissa kayttien opettaja roolissa -tyGtapaa (Neelands 1992, 50 -
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51). Tassd tyGtavassa opettaja ottaa tySstettdvin teeman tavoitteisiin sopivan roolihahmon,
jonka kautta hin sditelee tapahtumia draaman sisiltid kdsin. Roolihahmossa opettaja voi
asettaa tilanteelle haluamansa rajat: suunnitella ajankytt64 ja ohjata draaman etenemistd,
suunnata asenteita, provosoida ja haastaa oppilaita toimimaan.

Opettaja pystyy roolissa toimiessaan vaikuttamaan oppilaiden roolissa olon kiinnittymi-
seen teeman térkeisiin ongelmiin sekd ohjaamaan toimintaa haluttuun suuntaan. Opettajan
toiminta tavallaan pakottaa oppilaat etsimé#fin todellisia merkityksid. Oppimiseen ei riitd vain
nikyvi roolisuoritus, vaan toiminnalla on oltava merkitys oppilaalle itselleen. Oppiminen
vaatii sitoutumista késiteltdvain teemaan. Roolin merkitys on vahvistaa sitoutumista, jolloin
oppimisen laatu paranee. (Bolton 1992, 31 - 33.)

Roolin merkitysti voidaan my®6s tarkastella todellisuuden ja fiktiivisen valisend vuoro-
vaikutuksena, miki tarkoittaa draaman toiminnassa roolissa olemista ja omana itsenéin
olemista, seké ndiden vilistd siirtymévaihetta. Draamassa fiktion ja todellisuuden — roolissa
ja ilman roolia — vilinen liikkuminen on se oppimispotentiaali, joka jédsentd4 tai tuo uusia
merkityksid osallistujan kokemusmaailmaan. Roolin otto ei ole mitésin ihmeellist tai erikois-
ta, jonka vain harvat taitaa. Kyseessi on draamallinen kompetenssi, jota siis voidaan harjoit-
taa. (Laakso, 1997b.)

Roolin oton luonnollisuus nikyy lasten leikeistd heidén dualistisena todellisuutena.
Leikkiessddn lapsi on yhtd aikaa kahdessa maailmassa. Hdn on mielikuvituksensa avulla
tarinansa prinssi ratsastaen sahapukilla pitkin nummia ja laaksoja. Tdma mielikuva ja ajatusra-
kennelma on hinelle yhti todellinen kuin maailma ympérilldzn. Kun aikuinen haluaa osallis-
tua lapsen maailmaan kehuen: “kyllcpd sinulla on hieno ratsu”, lapsi todennikdisesti vastaa:
“ei se mikddn ratsu ole, se on sahapukki”. Lapselle leikki on realistinen vierekkéinen
todellisuus, ja siirtyminen todellisuudesta toiseen on maailman luonnollisin asia. Lapsella on
kyky eldd ja kokea leikin tai draaman maailma omana situaationaan; merkitysyhteyksina
ympérdiviin todellisuuteen, joka tissi tapauksessa usein meille aikuisille on vain kuvitteelli-
nen. (Bolton 1984; 1992.)

Edellisestd herds kysymys, ettd onko dualistinen todellisuus mahdollista vain lapselle
vai voisiko draamallisen kompetenssin kehittyminen avata meille aikuisille aivan uusia
ulottuvuuksia kuvitteelliseen todellisuuteen. Lopulta draamassa roolin merkitys ndyttdytyy
vain jokaisen osallistujan omassa kokemusmaailmassaan. Todellisuuden ja fiktion vélinen

vuorovaikutus on nihtivi erdfinid mahdollisena keinona, siten myds draama opetusmenetelmé-
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nd, jonka kautta voi tapahtua subjektiivisia merkityksen muutoksia.

4.3 Vaatimuksena sitoutuminen

Draamatyskentely vaatii sitoutumista seké oppilailta ettd opettajalta. Sitoutuminen on lupaus
tyoskennelld aiheen parissa ja silld on huomattava merkitys oppimistavoitteiden saavuttami-
sessa, koska draama on pitkéjinteistd prosessinomaista tyoskentelyd. Téllainen tySskentely
onnistuakseen tarvitsee pelisd4anndot.

Neelands (1984, 26 - 27) esittdd oppimissopimuksen tekemistd opettajan ja oppilaiden
vilille ennen draamaty6skentelys. Sopimuksessa osapuolet suostuvat kuvitteelliseen todelli-
suuteen. Sopimus on oikeastaan asenteen tasolla tehtidvi lupaus sitoutua draaman tyotapoihin
universaalin teeman opiskelussa. Boltonin mukaan draaman perustarkoitus on, etti oppilas
omana itsen4én pystyy omaksumaan hinelle vieraan asenteen, mik3 mahdollistaa tarkastelun
toisista nidkokulmista. Todellisen kokemisen taso edellyttdd sitoutumista kuvitteellisiin
tilanteisiin. (Bolton 1984, 90; 1992, 4 - 8.)

Oppimissopimus auttaa draaman onnistumista eri tavoin. Siind todetaan tasavertaisuus
oppilaiden ja opettajan vililld. Opettaja ei ole toimintaohjeita jakava auktoriteetti, vaikka
hiinelld onkin yhti lailla valta kuin vastuu draaman ohjaamiseen. Mahdollinen uuden oppimi-
nen perustuu jokaisen henkilokohtaiseen panokseen. Sopimus heti alussa poistaa turhan mysti-
syyden draamasta. Sitd voidaan pitdd alustavana toimintasuunnitelmana, johon peilaaminen
selkeyttdsd paamairid sekd loppukeskustelussa ettd toiminnan pulmatilanteissa. (Neelands
1984, 27 - 31.) Draama on yhteistyoti tavoitteiden saavuttamiseksi: jos jotain haluaa saada,
on myos pakko antaa (kuuntele Mc NikkeT).

Draaman on oltava uskottavaa, jotta toiminta ylip#étisin on mielekéstd. Uskottavuus on
vahvasti sidoksissa oppimissopimukseen, silli opettajalla on oikeus myds draaman keskeytté-
miseen. Keskeyttémisen syynd voi olla draaman ajautuminen sellaiseen tilanteeseen, joka
vaatii ajattelua ja keskustelua omana itsendéin ilman roolitydskentelyd (Bolton 1992, 37).
Neelandsin mukaan draaman keskeyttiminen ei heikennd sen tehoa tai oppilaiden kykya

keskittyd sithen (Neelands 1995, 76).
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4.4 Dialogi opetustilanteessa

Pedagogisen draaman opetustilanteessa toimivat aina sekd draaman ohjaaja ettd draamaan
osallistujat. Koulussa ohjaajana on usein pedagogiseen draamaan perehtynyt opettaja ja
vastaavasti osallistujina esimerkiksi jokin luokka kokonaisuudessaan. T#llaisen opetustilan-
teen ymmértiminen holistisen ihmiskasityksen mukaan edellyttdd mys dialogian periaatteen
késittamisti. Draamassa pyritizin kollektiivisessa vuorovaikutuksessa 16ytimézn asioille uusia
merkityksid (Ostern 1996, 6). @sternin (1994, 43) mukaan draaman sisdlté muodostuu
estetiikasta, teematydsti ja vuorovaikutuksesta. Uuden 16ytymisen ehtona on draaman siséllon
tapahtuminen aidossa dialogissa.

Arkikielessd dialogi ja keskustelu kisitetéi#n usein synonyymina. Se on ymmérrettavii
esimerkiksi teatterin termiston kautta, jossa dialogi viittaa kahden nayttelijan vuoropuheluun
esityksen jossakin kohdassa. Ihmisten vuorovaikutuksessa keskustelu ja dialogia eivit
kuitenkaan tarkoita samaa, vaan edellinen viittaa enemmin monologiin kuin dialogiin. Sarjan
(1995, 312) mukaan monologisuus on ihmisten vilisti yksisuuntautuneisuutta ja keskustelu on
monologia, koska jokainen pyrkii pitdytyméin omissa nikemyksissdsin. Keskustelu voidaan
ymmdrtii siis ihmisen omien mielipiteiden puolustamisen foorumiksi, jossa parhaimmillaan
syntyy kompromisseja tai sopimuksia. Neelandsin (1995) ajattelutoimintaa heréittdvistd
tybtavoista fotuuden hetki johtaa pahimmillaan vain keskustelun synnyttimé#n sopimukseen.
Siiné loppuratkaisu saattaa olla opettajan tai jonkun osallistujan hiinen omassa subjektiivisessa
maailmankuvassaan jo ennalta mérittynd. T#ll6in toiminta ei ole synnyttinyt mitdn uutta
luovaa — muutosta subjektiivisissa merkityksissd — eli draaman tavoite on jé4nyt puolitichen,
koska aitoa dialogia ei ole saavutettu.

Seki Boltonin ettd Neelandsin mukaan draama voidaan keskeyttad. Silld tarkoitetaan
keskeneriisyyden draamaa, joka on parempi vaihtoehto jossakin tilanteessa kuin draaman
jatkaminen. Keskeyttdmisen syyni voi olla esimerkiksi asiaankuulumaton kaytos tai draaman
ajautuminen liian kauas suunnitellusta aiheesta. Ohjaajan on jarkevai keskeyttda myds silloin,
kun jonkin draaman vaiheen ratkaisuun saattaminen ohjautuu selvésti vain ratkaisun tekemi-
sen muodollisuudesta. T4ll6in ratkaisun jattiminen auki dialogian toteutumiseksi on perustel-
lumpaa kuin ratkaisuun saattaminen, joka olisi vain jirkevd kompromissi, ja joka ei synnytd
mitésin uutta luovaa. Keskenerdisyyden draama niin ymmérrettynd on mahdollisuus dialogi-

suudelle. (Bolton 1992, 37; Neelands 1995, 37.)
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Aidon dialogin toteutuessa saavutetaan jotakin uutta. Dialogi on kahden tai useamman
ihmisen vélinen sellainen suhde, jossa 18ydetty4 uutta ei voida saavuttaa vain yksindén. (Laine
1995, 76.) Ndin ymmirrettynd dialogi on yhteistyotid sanan syvéssd merkityksessd. Laakson
(1997b, 17) mukaan draama on toiminnallista yhteisty6té, jossa pyritdén eldvain dialogiin.
Lahtokohtana dialogissa on, ettd opettaja ei koskaan voi tdysin ymmértds oppilaan kokemus-
maailmaa, eiké oppilas my6skiin opettajan kokemusmaailmaa. Holistisen ihmiskésityksen
mukaan jokaisella ihmiselld on oma maailmansa, jolloin jokaisen ihmisen tapa jdsentdi
maailmansa on erilainen. Draamassa el4vin dialogin tarkoitus on toimia vilittdjana erilaisten
ihmisten ja heidén kieliensi kohtaamisessa. Dialogi on onnistunutta silloin, kun osallistujat
ovat saavuttaneet itseymmirryksesséin sellaisen tason, ettd he voivat puolustaa késityksidén
ja ndkokulmiaan tuntematta, ettd he samalla joutuvat puolustamaan itsedén. Dialogi ei ole siis
toisen ylipuhumista tai viittely, vaan erilaisten ndkékulmien tulemista vaihtoehdoiksi, jotka
haastavat tutkimaan omia tulkintoja. (Lehtovaara, 1996, 104.)

Pedagogisessa draamassa toimitaan kuvitteellisessa todellisuudessa. Draaman kuviteltui-
hin tilanteisiin vaikuttaa jokaisen osallistujan oma kokemusmaailma. Oppimispotentiaali
muodostuu juuri monien eri nikékulmien esille tuomisesta (Laakso 1997b, 18). Todellisen
oppimisen eli subjektiivisten merkitysten muutosten edellytykseni on kyky toimia kuvitteelli-
sessa todellisuudessa eli kyky ja uskallus tydskennelld rooleissa. Toiseksi draamatydskente-
lyyn on myds asennoiduttava tosissaan, miki tarkoittaa jokaisen sitoutumista draaman
teemaan. Kolmanneksi on ymmiéirrettéiva, ettd jokaisella osallistujalla on oma kokemusmaail-
mansa, joka ei ole koskaan tdysin yhtenevdinen toisen osallistujan tai draaman ohjaajan
kanssa. Dialogisuus draamassa on se vuorovaikutuksen kanava, jossa osallistujalla on
mahdollisuus laajentaa kokemusmaailmansa subjektiivisia merkityksié.

Dialogisuuden toteutumiseksi ohjaajan merkitys on korosteinen. Boltonin (1984, 155)
mukaan draamassa ohjaajan tehtéivd on auttaa osallistujia tydskentelemésin merkityksen
syntymiseksi kielen vilitykselld, jolloin hanen liht6kohtanaan on oltava kunnioitus osallistujia
kohtaan. Rauhalan (1995, 110) mukaan oppijan havaitseminen toisena, jolla on oma vain
osittain tavoitettavissa oleva kokemusmaailma, tarjoaa hyvén 1dhtékohdan hyville ihmissuh-
teille ja kunnioitukselle. Draamassa ohjaajan on yritettéivé luoda sellainen luottamuksellinen

ja turvallinen ilmapiiri, jossa vallitsee herkkyys toisten mielipiteiden ymmaértimiseksi.
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5 SUBJEKTIIVISET MERKITYKSET TUTKIMUSKOHTEENA

Subjektiivisten merkitysten ollessa tutkimuskohteena kietoutuu merkityksen ongelma ihmisen
kokemuksellisuuteen. Subjektiivinen merkitys syntyy kokemuksista eldméntilanteisuudessa ja
kokemukset ilmeneviit jotain merkitsevini ihmisen tajunnallisuudessa. Kokemuksellisuus on
siis tietdvai, tuntevaa tai ymmértivad suhdetta maailmaan tai omaan itseensé. Subjektiivinen
merkitys tarkoittaa sité, ettd maailmassa olevat ilmi6t ja niiden viliset suhteet, esimerkiksi
ulkopuolisuuden tunne tai ennakkoluulot asioita kohtaan, syntyvit kokemuksina ja merkitse-
vit meille ihmisille jotakin. (Rauhala 1993, 121 - 124.)

Thmisen kokemukset saavat aina alkunsa elimintilanteista. Thminen ei voi tuntea,
muistaa tai kuvitella ellei hiinelld ole kokemuksia eldméinsé liittyvistd merkityksistd. Koke-
muksien kautta ihmisen tajunnan horisonttiin tulevat ympérdivén eldmin asiat tai ilmiot
saavat merkityksid: “Maailma on meille mielellisesti annettu kokemuksina” (Rauhala 1993,
124). Kokemuksellisuus on sidoksissa aina ihmisen omaan tajunnalliseen historiallisuuteensa
(Becker 1992, 8). Ihmisen tajunta ei voi sietdd kaaosta, vaan se pyrkii jarjestdiméén asioita
mielekkiisiin kokonaisuuksiin. Niin my6s kokemukset jhmisen tajunnassa kietoutuvat
sisilléllisesti yhteen muodostaen merkitystihentymii ja -verkostoja. (Perttula 1995b, 47- 48.)

Tdssd tutkimuksessa pyrimme selvittimifin ja ymmértiméin niitd subjektiivisia
merkityksid seké niiden mahdollisia muutoksia jotka liittyvit yhdessd draamaprosessissa ja
tutkimushaastatteluissa kisiteltdviin teemoihin. Tutkimusprosessin kuluessa huomasimme,
ettd emme voi tehdé johtop#itoksid vain tutkimuksen draamasessiosta, vaan meidén tulee
ymmértid koko tutkimusprosessia esitutkimuksesta viimeiseen teemahaastatteluun. Emme
voineet siis erottaa tutkimuksen kohteeksi pelkkdi draamasessiota, koska molemmat tutki-
mushaastattelut olivat olennainen osa tutkittavien situaatiota, jonka kokonaisuudessa koke-

muksista muodostui merkitysverkostoja.
5.1 Laadullinen tapaustutkimus
Tutkimuksemme on laadullinen tapaustutkimus. Laadullisella eli kvalitatiivisella tutkimuksel-

la tarkoitetaan ei-tilastollista kenttitutkimusta, jonka tieteellisyys osoitetaan tiedonhankinta-

menetelmén pitdvyydelli vallitsevissa olosuhteissa. (Gronfors 1985, 11 - 14.) Kasvatustieteis-



39

sd on idiografisella eli yksilékohtaisella lihestymistavalla tarkoitettu usein tapaustutkimusta.
Syrjéldn mukaan nykyisin laadullista tutkimusta voidaan vain harvoin kiyttid4 synonyymina
tapaustutkimukselle. Késitteiden sekaannusta aiheuttanee se, etti tapaustutkimukselle ei ole
mahdollista esittdd mitddn yhtendistd tyhjentdvis mésritelmas. (Syrjald ym. 1994, 10 - 18.)

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuskohteena on yleensé ihminen ja hinen maailman-
sa, joita voidaan yhdessd nimittii eldmismaailmaksi. Eldmismaailma on kokonaisuus, jossa
ovat yksild, yhteis6, sosiaalinen vuorovaikutus, arvot ja ihmisten viliset suhteet. Me tutkijoina
sekd tutkimuksemme kohteena olevat draaman opiskelijat kuulumme téhén samaan ihmisten
maailmaan, missi kaikki muodostuu merkityksisté, joita ihmiset antavat tapahtumille ja
ilmidille. Laadullisessa tutkimuksessa elimismaailmaa tarkastellaan merkitysten maailmana,
jossa merkitykset ilmenevét esimerkiksi ihmisten péimiéring ja suunnitelmina, tai kuten tdssa
tutkimuksessa draamallisena toimintana ja sen reflektiona. (Varto 1992, 14 - 24.)

Vaikka tapaustutkimuksen yksiselitteinen mérittely on mahdotonta, sitd voidaan
luonnehtia tietyilld periaatteilla (Syrjdld ym. 1994). Tutkimuksessamme keskityimme tiettyyn
todelliseen tilanteeseen ja tapahtumaan, eli haastattelutilanteisiin ja niiden viliin sijoittunee-
seen pedagogisen draaman sessioon, joissa tutkittavana ilmiéna oli kokemus ja sen kautta
tapahtuvat merkityksen muutokset ulkopuolisuuden aiheesta. Tapaus on siis tietty rajallinen
kokonaisuus tietyssid ympdristossi. Aineiston hankinnassa pyrimme avoimuuteen ja struktu-
roimattomuuteen, koska tutkijoina meit4 kiinnostivat ne kokemuksista syntyneet todelliset
merkitykset, joita tutkittavat antoivat toiminnoilleen omassa ymparistossaén.

Laadullisen tapaustutkimuksen periaatteiden mukaisesti olemme pyrkineet selittimé&éin
ja ymmértiméin kohteena olevaa ilmi6td kuvailemalla sitd mahdollisimman tarkasti. Tutki-
muksen johtopaitosten luotettavuuden lisdZimiseksi on raportointiin liitetty haastateltavien
suoria lainauksia, jotka ovat luettavissa tutkittavien kokemuksen yleisessd merkitysverkostos-
sa luvussa 7.1. Laadullisen tapaustutkimuksen mahdollisuus ja tarkoitus on lis4td tutkijan ja
lukijan ymmérrystd tutkittavasta aiheesta. Emme ole siis pyrkineet ennalta m#érattyjen
hypoteesien todentamiseen, koska alusta alkaen olemme tiedostaneet, ettd meidén, tutkijoiden
ymmirrys tutkittavasta aiheesta muuttuu tutkimuksen edetessd. Tutkimus on edennyt sekd
kirjallisuudesta ymmarrysti etsien etti aineistosta késin tietoa laajentaen. (Syrjala 1994, 10 -
16.)
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5.2 Teemahaastattelu aineiston hankinnassa

Hirsjdrven ym. (1997, 165) mukaan laadulliselle tutkimukselle on tunnusomaista, ettd
aineistoa kootaan luonnollisissa tilanteissa laadullisilla menetelmilld. Yksi téllainen on
tutkimuksessamme kiytetty teemahaastattelu. Teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastatte-
lumenetelmd, jossa kysymysten teema-alueet ovat etukiteen laadittuja mutta operationalisointi
tapahtuu haastattelutilanteessa, jolloin kysymyksille 16ytyy tarkka muoto ja jarjestys. (Hirsjér-
vi & Hurme 1985, 35 - 37.) Haastattelutilanteissa tutkijoina tehtdvimme oli siis etukéteen
huolehtia méériteltyjen teema-alueiden kartoitetuksi tuleminen niin, ettéd tutkittavat saivat
puhua vapaasti omista kokemuksistaan kiinnostuksiensa mukaan.

Gronforsin (1985, 45) mukaan etukiiteen suunnitelluista teema-alueista poikkeaminen
on sallittua ja jopa toivottavaa haastattelutilanteen pitdmiseksi avoimena ja joustavana. Myds
Hirsjdrven ym. (1997, 165) mukaan laadulliselle tutkimukselle on ominaista tutkimussuunni-
telman muotoutuminen tutkimuksen edetess, jolloin tutkimuksen toteuttaminen on joustavaa
ja suunnitelmia voidaan muuttaa olosuhteiden mukaisesti. Tutkimuksessamme tillaista ilmeni
esimerkiksi silloin, kun annoimme tutkittavien vapaasti kertoa myds sellaisista kokemuksista,
jotka eivit varsinaisesti liittyneet tutkimusongelmaamme, mutta niiden kertominen oli
tilanteen avoimuudelle eduksi.

Koska laadullisen tapaustutkimuksen tarkoitus on 16ytdéd tutkittavalle asialle uutta
ymmirrysti, emme katsoneet mielekkizksi rajata tai sitoa haastattelun teemoja liian tarkasti
tutkittavaan ilmioon. Perttulan (1995b, 112) mukaan tiukka pitdytyminen valituissa teemoissa
ja etukiteinen paittiminen sen suhteen, mink ilmion teemat yhdessd muodostavat, ei sovi
fenomenologiseen tutkimusotteeseen. Onnistuneen, luotettavan tutkimushaastattelun edelly-
tyksend on, ettéd tutkittavat voivat kuvata juuri niitd kokemuksia, jotka he arkieldméssdin
tutkijaa kiinnostavaan asiaan liittdvit (Perttula 1995b, 65). Gronforsin (1985, 53) mukaan
tutkittavissa ei saa luoda jyrkkii ennakkokésityksii tai tiedostamattaan ohjata heidén mielipi-
teitddn. Vaikka onnistuimme pitdméén haastattelutilanteet avoimena samalla teema-alueiden
tietoja kartuttaen, koimme vaaraksi haastateltavien ohjaamisen meidédn omien intressien
pohjalta. Tiedostimme kuitenkin sen, ettd tutkijoina meidén tehtdvé ei ollut haastatella
tuloshakuisesti, vaan meidéin tehtivi oli saada haastateltavat kertomaan mahdollisimman
rehellisesti kokemuksiaan.

Hirsjdrven ja Hurmeen (1985, 51 - 52) mukaan haastattelun onnistumiseksi tutkijalta
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vaaditaan ominaisuuksia, joita ovat kiinnostus ihmisten kiyttdytymiseen, herkkyys kayttayty-
misvihjeille, kyky tulla toimeen erilaisten ihmisten kanssa ja empatia haastateltavaan nihden.
Niinistén (1988, 18) mukaan tutkijan ja tutkittavan vilille syntyy dialogi, jossa on mukana
kontrolloimatonta ja empaattista ja intuitiivista ainesta. Haastattelu on siis aina ihmisten
vilinen inhimillinen tilanne, joka pitd4 sisdlldéin asenteita ja jotain selittdmé&tontd, ja jossa
tutkijan on oltava avoin haastateltavan ajatuksille. Tam4 tarkoittaa sitd, ettd tutkijoina emme
voineet hirkédpdisesti hakea vastauksia, jotka me jo tajunnoissamme liitimme tutkittavaan
teemaan, vaan meidén oli hyviksyttivi haastattelupelin sdinnét ja toimittava niiden ehdoilla.

Tutkimuksemme aineiston hankinnassa kidytimme siis teemahaastattelua, jossa kysymys-
ten teema-alueet laadittiin etukéteen, mutta niiden operationalisointi, eli kysymyksien tarkka
muoto ja jirjestys syntyivit vasta kussakin haastattelutilanteessa. Haastatteluissa késittelimme
draamasession universaalia teemaa siten, etti tutkittavilta saatiin tietoa seké heiddn yhteen
draamasessioon liittimisti4n ettd koko tutkimusprosessin aikana tapahtuneista mahdollisista
merkitysten muutoksista. Kysymyksien tarkka muotoutuminen vasta haastattelutilanteissa
mahdollisti sen, ettd ne muotoutuivat kummallekin haastateltavalle sopiviksi. (Hirsjarvi &

Hurme 1985, 35 - 36.)

5.3 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote

Ymmirtiiksemme tutkittavia ilmiditd mahdollisimman laajasti 14hestyimme tutkimusaineis-
toa fenomenologis-hermeneuttisella tutkimusotteella. T4ssi tutkimuksessa hermeneuttinen ote
tarkoitti aineiston analysointia moneen kertaan, silld jokainen uusi lukeminen tai muu kasittely
avasi tutkittavista kisitteisti joitain uusia merkityksis. T#llaista tulkinnallista lukutapaa, jossa
tulkintaa seuraa uusi ymmarrys ja piinvastoin, voidaan kutsua hermeneuttiseksi kehiksi, eli
se on uudelleen ymmértimisti jo muuttuneista lhtokohdista. Hermeneutiikan tavoite on siis
paljastaa ilmi6n alkuperdinen konteksti ja merkitys. Tutkijan on kuitenkin téllaista tutkimusta-
paa kiyttiessdsin tiedostettava, etti ongelmana on k#ytt#si omaa kokemusta yhtd aikaa
ymmirtimisen ja tulkinnan vélineend, ja toisaalta sulkea se pois. (Varto 1992, 60 - 63, 69.)
Koska meilld tutkijoina oli jo esiymmirrys tutkittavasta ilmidstd — mihin vaikuttaa
eliméntilanteisuutemme ja koko kulttuurimme sidoksisuus — oli meidén ymmérrettiva niitd

mekanismeja, jotka vaikuttivat enemméin tai vihemmin kitketysti timéin tutkimuksen
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tuloksiin. Tutkimuksen kannalta meidén siis tuli olla omista kokemuksista ja niiden vaikutuk- |
sista mahdollisimman tietoisia, jotta pystyimme erottelemaan oman tulkinnan vaikutuksia
tutkimusaineistoon. Tutkimusta tehdessimme emme voineet etsid meidén tajunnastamme
meille mielellisid merkitystihentymi4, vaan meidén oli séilytettdvé avoin asenne tutkimaamme
ilmi6té kohtaan koko tutkimusprosessin ajan, silld loppujen lopuksi hermeneuttisen tutkimus-
tavan periaatteen mukaan meidin kokemukselle antaman merkityksen oli vastattava tutkittavi-
en kokemuksen alkuperdistd merkitysta.

Fenomenologisessa tutkimuksessa pyritddn 16ytdméiin jonkin ilmién olennaisimmat
piirteet kuvailemalla sitd mahdollisimman tarkasti. Tutkittavan ilmién rakennetta ja luonnetta
halutaan ymmért44 kontrolloimisen tai ennustamisen sijaan. [Imién ymmaértdminen edellyttas
tutustumista thmisen kokemiin eldmén tapahtumiin seké sithen, minké merkityksen he antavat
niille. Tutkijan tehtédvd on pitdytyd aineistossa, eli hin ei voi pyrkid sen ulkopuolelle, ja
aineistosta tulee kuvata my6s siihen siséltyvit ristiriitaisuudet (Perttula 1995b, 33 - 34).
Aineiston hankinnassa fenomenologisesti orientoitunut tutkija pyytd4 ihmisid kuvailemaan
eldméntapahtumiaan, jolloin tutkijan tehtivd on saamastaan aineistosta etsid merkityksié
kokemuksillisten komponenttien ja ilmion tirkeiden aspektien kautta. Kokemusta pidetéén
luotettavana tiedon ldhteend ja kéyttdytymisen perustana, jolloin sitd on myds mielekésts
tutkia. (Becker 1992, 8, 47 - 48.) Tutkiessamme pedagogisen draaman siséllon oppimista
kokemuksena pyysimme tutkittaviamme kuvaamaan hyvin seikkaperdisesti koko heidén
eldméntapahtumissa koettuja merkityksid, koska vain siten meilld oli mahdollisuus saamas-
tamme aineistosta kdsin ymmaérti4 tutkittavaa ilmi6ta.

Tutkiessamme ihmisten subjektiivisia merkityksid sellaisina kuin ne ihmisten kokemuk-
sissa néyttdytyvit pedagogisessa draamassa kisiteltivin teeman kautta, meidén oli tietoisesti
pyrittivd luopumaan tutkittavaan ilmioon liittimistimme ennakkokisityksistd sulkeistamalla
ne. Téllainen on toimintaa, jossa tutkija reflektoi tutkittavaan ilmiodn liittdmidsn merkityksié
ja siirtéd ne mielessédin syrjasn tutkimusprosessin ajaksi. Siten tutkija pyrkii eriyttdmésn omia
kokemuksia toisen ihmisen kokemuksesta tavoittaakseen tutkittavan alkuperdisen kokemuk-
sen (Perttula 1995b, 69 - 71). Sulkeistamisen lisiksi toisen ihmisen kokemuksen tavoittamista
auttaa mielikuvatasolla tapahtuva tutkimusaineiston muuntelu analyysivaiheessa. Niistd
kahdesta tutkimuksellisesta menetelmésti kdytetdan nimitystd fenomenologinen reduktio, joka
on keino ilmidn olemuksen etsimiseen, eli niihin merkityksiin, joiden on siséllyttdva ilmié6n

ollakseen kyseinen ilmi6. (Perttula 1995b, 45, 76.)
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Hermeneuttisesti orientoituneen fenomenologian tavoite on inhimillisen eldmin
ymmértdminen tulkinnan avulla. Tulkinnan perustana on se eldmismaailma, jossa tutkittava
eldd ja se maailma, jossa tutkimusta tehdéén. Tutkittavan eldmismaailma on aina merkitysten
kietoutuneisuus, missd yksittéiset piirteet tulkkiutuvat kokonaisuutta vasten. (Varto 1992, 60 -
61.) Tutkiessamme ihmisen eldméssé koettuja merkityksid, meiddn oli ymmarrettava se, ettd
tutkimusasetelmamme, haastattelut ja aineiston analyysi on meidén tulkintaamme jostakin
todellisuuden ilmidstd. Emme voi siis milloinkaan péfissd kokonaan oman todellisuutemme
ulkopuolelle, eli voimme vain olla mahdollisimman rehellisid itsellemme ja timan tutkimusra-
portin lukijoille tulkinnoissamme. (Perttula 1995b, 55 - 56.) Tamén nikemyksen mukaan
tdydellinen fenomenologinen reduktio on absurdiudessaan mahdotonta, mutta meidén oli
tavoiteltava sitd, jotta tutkittavien todellinen kokemus paljastuisi.

Holistisen ihmiskisityksen mukaan jokainen ihminen on ainutlaatuinen juuri kehollisuu-
den, tajunnallisuuden seké situationaalisuuden kautta. Emme voineet siis metodisilla valin-
noilla sulkea jotain ihmisen olemuspuolta pois, vaan ihmisen subjektiivisia merkityksid
tutkittaessa meidén oli huomioitava jokainen olemuspuolista, koska ne yhdessd muodostavat
kokonaisuuden. (Perttula 1995b, 17.) Esimerkiksi emme voineet sivuuttaa eliméntilanteisuu-
den merkittidvyyttd kokemusta tutkiessamme, koska ihmiselle on merkittdvii, millaiseen
todellisuuteen hin on mielellisessi suhteessa. Ihmisti ei pidé erottaa eldméintilanteisuudes-
taan, koska se on tajunnan sisillollisen olemassaolon vilttimiton ehto. (Rauhala 1992, 110.)

Observoinnin ja haastattelujen avulla pyrimme ymmértdméén tutkittavien kokemuksia
mahdollisimman tarkasti sellaisinaan kuin he ne kokivat. Kokemuksen kuvaamisen liséksi
pyrimme havaitsemiemme ilmi6iden syvempéin tarkasteluun ja kuvaamiseen, miké todellise-
na tutkimustuloksena on mielestimme tutkimuksemme arvokkainta siséltod. Lihtokohtana oli,
ettd fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote mahdollistaa meille tutkimuksen kohteena
olevan pedagogisen draaman ja haastattelujen ja niissi tapahtuvien ilmididen ymmaértdmisen
yhtend suurempana kokonaisuutena, joka on laajempi kuin pelkk tarkasti kuvailtu tutkittavi-
en kokemus. Kokonaisuudella tarkoitamme ilmididen tarkastelua yleisemmassé kisitteellises-
sd mittakaavassa, jolloin yksittdinen kokemus on vain yksi osa suurempaa merkitysverkostoa,
joka kuvaa tutkimuksen kohteena olevasta pedagogisesta draamasta ja haastatteluista osallis-

tujille muodostuvaa merkityssuhteiden muutosprosessia.
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5.4 Fenomenologisen psykologian analyysimenetelmi

Laadullisen aineiston analysoimiseksi ei ole olemassa mitéén valmista muottia, térkeint4 on
pysyé uskollisena aineistolle. Analysoinnin on myds oltava kyseisen tutkimuksen kannalta
tarkoituksenmukainen. (Patton 1990, 371 - 372.) Kaikessa aidosti laadullisessa tutkimuksessa,
kuten tutkittaessa subjektiivisia merkityksii ja niiden muutoksia, on metodi aina toissijaisessa
asemassa tutkittavaan ilmi6on ndhden. Ei ole olemassa yhti kaikkien ilmididen yhteydessd
patevad metodia, vaan metodi muotoutuu aina tutkittavan ilmion ehdoilla. (Perttula 1995b, 68
- 69.) Lihtokohtana laadullisen tutkimuksen metodille voidaan pitdd ennakoimattomuutta.
Emme voineet siis etukiteen méiriti, mitki seikat tulevat tidrkeind nousemaan esille, joten
paadyimme induktiiviseen analyysimenetelmién, jossa analyysi etenee yksittéisistd havain-
noista yleisiin malleihin ja teorioihin. Saatavia tuloksia on tarkasteltava niiden alkuperéisiin
konteksteihin. (Patton 1990, 44 - 45.) Tutkimuksessamme sovelletaan fenomenologista
menetelmié, jolloin tutkiminen on Huhtisen ym. (1994, 161 - 162) mukaan “polun kulkemis-
ta”, jossa tutkijan eteneminen ajatustensa varassa, intuitio, tiedonhankinta ja analysointi
monilla tekniikoilla on sallittua.

Juha Perttula on analysoinut Giorgin (1988) kehittiméi fenomenologisen psykologian
analyysimenetelméi ja kehitellyt sitd laadullisen aineiston, 1hinnd merkityksind ilmenevéin
kokemuksen analysoimiseksi. Vaikka menetelmé on nimetty fenomenologisen psykologian
analyysimenetelméksi, soveltuu se hdnen mukaansa yhti hyvin kaikille tieteenaloille, joilla
pyritddn tavoittamaan ihmisen eldméntilanteeseensa liittdimid merkityksid. Menetelma antaa
rungon laadullisen aineiston analyysille, mutta se on syytd muotoilla lopullisesti aina tutkitta-
van ilmién mukaan. (Perttula 1995b, 68 - 95.) Seuraavassa esitetdéin hyvin typistetty kuvaus
Perttulan (1995b) analysoimasta fenomenologisen psykologian viisivaiheisesta ana-
lyysimenetelmistd. Ymmérrdmme tdmén vilttiméttomaksi, koska niin lukijan on mahdolli-
suus suhteuttaa timén tutkimuksen aineiston analyysissi kiytettyd sovellusta fenomenologisen
tutkimuksen keskeisiin ajatuksiin ja vaiheisiin.

Metodin ensimmdisessd vaiheessa tutkimusaineistoon tutustutaan avoimesti ja huolelli-
seen kokonaisndkemykseen pyrkien. Tutkija pyrkii eldytymadn tutkittavan kokemukseen,
jolloin tutkijan on kohdattava tutkimusaineisto sellaisenaan, kuin se ndyttaytyy ilman hénen
luonnolliseen asenteeseensa siséltyvid ennakkokisityksid tutkittavasta ilmitstd. Eldytyminen

tutkittavan kokemukseen ja irtautuminen luonnollisesta asenteesta tapahtuu sulkeistamisen
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avulla. Sulkeistaminen on tajunnan sisdisti toimintaa, jossa tutkija reflektoi tutkittavaan
ilmi6on etukiteen liittimidan merkityssuhteita ja pyrkii sen jalkeen siirtiméén ne mielessién
syrjadn tutkimusprosessin ajaksi. Sulkeistaminen voi kdytinnossé tapahtua eri tavoin, mutta
yhteisend pyrkimykseni on erottaa tutkijan etukiteiskisitykset tutkittavan ihmisen johonkin
situaation faktisuuteen liittyvistd kokemuksesta, eli tirkeintd on saavuttaa toisen ihmisen
kokemus sellaisena kuin hén sen kokee. (Perttula 1995b, 69 - 72.)

Metodin toisessa vaiheessa tutkimusaineistosta erotetaan ns. merkityksen sisaltdvid
yksik6itd. Ne ilmaisevat itsessddn tutkittavan ilmién kannalta olennaisen, sellaisenaan
ymmérrettdvin merkityksen, joka on suhteessa kuvauksen kokonaisuuteen. Merkityksen
sisdltidvien yksikdiden erottaminen etenee tutkijan intuition ohjaamana, jonka spontaanisuutta
rajaavat tutkijan omaksuma tieteenala ja tutkittavan ilmion sisélts. Tutkimusaineistona oleva
kuvaus jaetaan merkityksen siséltidviksi yksikéiksi kokonaisuudessaan, koska fenomenologi-
sen periaatteen mukaan ei pidd etukédteen piitelld, mitkd aineiston osat ovat tutkittavan
ihmisen kokemuksen olennaisia ja mitkd epdolennaisia siséltdjd. Tutkijan on tutkimuksen
alusta saakka tiedettdvd, mitéd hin haluaa tutkia; miti on ne eldménalueisiin liittyvét merkitys-
kokemukset, siis se situaation faktisuus, johon liittyvid kokemuksia hén aikoo tutkia. Tutkija
ei kuitenkaan arvele etukéiteen mitd kokemuksia tutkittavat liittdvéat tutkijaa kiinnostavaan
situaation faktisuuteen. (Perttula 1995b, 72 - 74.)

Metodin kolmannessa vaiheessa jokainen merkityksen sisdltdvéd yksikko kddnnetddn
tutkittavan kieleltd tutkijan tieteenalan yleiselle kielelle. Konkreettisesti kunkin yksikdn
perdin kirjataan tutkijan k#innds siten, ettd tietyn merkityksen siséltédvin yksikon ja siitd
tehtédvin kdannoksen yhteys on selvisti nihtivissid. Kddnndstyon tehtédva on tavoittaa koke-
muksen sisdltdman merkityksen keskeinen sisdlt6. Téssd vaiheessa tutkija pyrkii fenomenolo-
giselle tasolle, joka tarkoittaa etenemistid kohti merkitysverkoston kuvaamista, jolloin on
kaytettivi tietoisia reflektion ja mielikuvatasolla tapahtuvan muuntelun prosesseja. Reflektio
kohdistetaan tutkittavaan ilmiodn, eli tutkittavan kokemukseen tietysti situaation faktisuudes-
ta. Mielikuvatason muuntelu tarkoittaa sité, ettd erilaisia merkitysyhdistelmid muunnellen
etsitdfin kunkin merkityksen siséltédvén yksikon valttiméatta edellyttdmét merkitykset, jotka
tekevit kokemuksesta juuri kyseisen kokemuksen. Mielikuvatasolla tapahtuva muuntelu ja
sulkeistaminen muodostavat yhdessd fenomenologisen reduktion. (Perttula 1995b, 74 - 75.)

Metodin neljdnnessd vaiheessa kdinnetyistd merkityksen siséltavistd yksikéistd muodos-

tetaan yksilokohtainen merkitysverkosto. Sen tavoittamiseksi kéénnetyt merkityksen siséltdvat
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yksikot asetetaan siséllollisesti toistensa yhteyteen. Tdméa on térkedd, koska kokemukset eivit
muodostu toisistaan erillisistd merkityssuhteista, vaan niiden monimutkaisista mielellisistd
kietoutumista. Koska kokemukset ovat luonteeltaan merkitystihentymié, ei kokemuksia ole
mielekisti tutkia luonnontieteellisen tavan mukaan pilkkomalla niitd yhé suppeampiin osiin.
Kokemusten erittely merkitysyksikoihin palvelee ainoastaan tutkimusaineiston jisentdmisté,
mutta analyysissa on sdilytettdvd koko ajan yksittdisten kokemusten suhde kontekstiinsa,
kunkin ihmisen koetun maailman kokonaisuuteen. Tutkijan tavoite on hahmottaa toisen
ihmisen kokemuksen toistuvia ja tutkimuksen tavoitteiden kannalta keskeisimpié merkitys-
siséltojd. (Perttula 1995b, 77 - 78.)

Metodin viidennessd vaiheessa siirrytiddn kaikkien tutkittavien kertomuksen muodossa
olevista yksityiskohtaisista merkitysverkostoista yleiseen merkitysverkostoon. Yleisen
merkitysverkoston tulee siséltdd jokaisen tutkittavan yksilokohtaisissa merkitysverkostoissa
esiin nousseet, tutkittavan ilmién kannalta keskeiset siséllot. Vaikka merkityksid kisitelldzin
yleiselld tasolla, on yhteys yksil6kohtaiseen koko ajan siilytettidva kdymalld jatkuvaa reflektii-
vistd vuoropuhelua yksil6kohtaisten merkitysverkostojen ja muodostettavan yleisen merkitys-
verkoston vélilld. Metodin viimeinen vaihe on erityisen vaativa, koska yleisestd merkitysver-
kostosta syntyvit tulokset on mahdollista kuvata vaihtoehtoisilla tavoilla. Tutkijan on
pédtettivd yleisyystason mielekkyys niin tutkittavan ilmion kuin tiedon kommunikoitavuuden
kannalta. (Perttula 1995b, 84 - 85.)

Fenomenologisen psykologian analyysimenetelmén mukaan ihmisten kokemuksista on
hahmotettavissa tietynlainen mielekk&altd tuntuva yleinen merkitysverkosto, jonka saavutta-
misen edellytyksend on yksilokohtaisten merkitysverkostojen yleisten ominaisuuksien
havaitseminen. On kuitenkin korostettava sanaa tietynlainen, koska eri ihmisten kokemukset
eivit voi periaatteessakaan olla kesken#én identtisid. Tutkija pyrkii vertailemalla 16ytimé&an
saman merkityksen jokaisesta yksilokohtaisesta merkitysverkostosta, jotta hdn varmistuu
merkityksen yleisyydestd. (Perttula 1995b, 85 - 87.)

Kokemusten samankaltaisuutta eri ihmisilld voidaan perustella silld, ettd situaatioon
liittyvéin esiymmaérryksen sekd kehollisuuteen liittyvin orgaanisen ymmértdmisen yhteiset
rakennetekijét luovat perustaa yhteiselle varsinaiselle ymmértédmiselle. Jos esimerkiksi kahden
ihmisen keho ja eldméntilanteet ovat olleet keskendédn hyvin samankaltaisia, saattavat niiden
my6td muotoutuneet kokemukset my6s muistuttaa toisiaan. Tosin téstd ei ole mitéén taetta,

koska kukin ihminen kokee asiat omien ymmirtimisyhteyksiensd mukaisella tavalla, jotka
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saattavat muotoutua erilaisiksi samankaltaisissakin tilanteissa. Tarkeintéd onkin ymmartis, ettd
yleinen merkitysverkosto ei tarkoita koettujen maailmojen samanlaisuutta, vaan se on tutkijan
tietoinen p#itSs etsid perimmiltisin ainutkertaisten koettujen maailmojen yhteisié sisalt6ja.
Yleinen merkitysverkosto on aina eréiinlainen tutkijan muotoilema kisitteellinen likiarvo

tutkittavien yhteisistd kokemuksista. (Perttula 1995b, 89.)

5.5 Analyysimenetelmén sovellus tdsséd tutkimuksessa

Sovelsimme tutkimusaineistomme analyysissa Juha Perttulan kehittdimid sovellusta feno-
menologisen psykologian analyysimenetelméstd. Sovelluksemme koostuu kahdesta p#i-
vaiheesta, joissa kédytdnnon toteutuksen logiikka muistuttaa kisite- tai miellekartan tekemista.
Analyysin ensimméisessi pdivaiheessa pyrimme 16ytdméa4n tutkittavan ilmitén yksil6kohtaiset
merkitysverkostot (Perttula 1995b, 94). T4ssi vaiheessa selvitimme molempien tutkittavien
kokemuksia erikseen seké tutkimuksen draamasessiosta ettd koko tutkimusprosessista, juuri
niin kuin he niitd kuvasivat. Toisessa pddvaiheessa hahmotimme ilmitén yleistd merkitysver-
kostoa (Perttula 1995b, 95), jonka muotoutumisen ensimmdisessi vaiheessa yksilékohtainen
merkitysverkosto jaettiin merkityksen sisiltdviin yksik6ihin. Esimerkkin4 téllaisesta voidaan
pitds vaikkapa “ulkopuolisuuden kokemista” tai “tietyn tyGtavan merkittavyyttd”. Tassd
vaiheessa analyysid merkitykset miellettiin esimerkkeinid mahdollisista tutkittaville yhteisista
merkityksist4.

Yleisen merkitysverkoston muodostumisen toisessa vaiheessa merkityksen siséltavan
yksikdn ympérille muodostettiin sitd jasentdvi sisédltéalue. Jokainen sisdltdalue jaettiin siti
jasentdviin spesifeihin sisdltdalueisiin. Tamén jélkeen jokaisesta tutkimusaineistoa jasentavas-
té siséltdalueesta muodostettiin sisédltdalueen yleinen merkitysverkosto. Haastattelumateriaa-
lista poimittiin merkityksen siséltédvid yksikoitd ja rakennettiin niiden ympérille aina kyseisté
késitettd jasentdvad sisidltdaluetta. Esimerkiksi poimittuamme haastatteluista “ulkopuolisuu-
den kokemisen” yhdeksi merkityksen sisdltiviksi yksikoksi, aloimme kerétd haastattelumate-
riaalista tutkittavien késitteeseen liittimié sisiltdalueita, ja ndin kyseinen merkitysyksikkd
laajeni saaden lopullisen siséllon ja muodon. Néin jatkaen viimeisend vaiheena muodostui
yleinen esille nousseiden asioiden merkitysverkosto, joka on luettavissa tutkimusraportissam-

me tutkittavien kokemuksena. Se siséltdd tutkittavien kohdalla ilmenneet tutkittavan ilmidn
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kannalta keskeiset merkitykset.

Yleisen merkitysverkoston hahmottumisvaiheessa reflektoimme jatkuvasti yksilokohtai-
siin merkitysverkostoihin, milld pyrimme huolehtimaan siiti, ettd toisen pddvaiheen tuloksena
syntyvi yleinen ei irtaannu yksilokohtaisista merkityksistd (Perttula 1995b, 86). Aineistoa
analysoidessamme reflektoimme my®6s tutkimuksen perustana olevaa holistista ihmiskaésitysta,
jossa korostuu ihmisen koetun maailman ainutkertaisuus. Juuri koettu ainutkertaisuus ei
sindnséd oikeuta yleisen kokemuksen muotoilua, silld periaatteessahan merkityssuhteiden
tutkiminen on mielek&std vain sen koetun maailman puitteissa, jonka osana kyseiset merkitys-
suhteet ovat. Perttulan (1995b, 89) mukaan kuitenkin ihmisten elimismaailman yhteisilld
ominaisuuksilla voitaisiin perusteella, etti ihmisten kokemuksista on hahmotettavissa
mielekk#ltd tuntuva yleinen merkitysverkosto. Jos ihmisten eldméntilanteet ja keho ovat siis
hyvin samankaltaisia, voivat niiden my6t4 syntyvit kokemukset myds muistuttaa toisiaan, ja
siksi niitd on mielekéstd my06s tutkimuksellisesti hahmottaa.

Soveltamamme fenomenologisen metodin viimeinen vaihe, kokemuksen yleisen
merkitysverkoston muotoilu, jdi tutkimuksemme filosofisen perustan kannalta edelleen
ongelmalliseksi. Pyrkimys yleisen merkitysverkoston muodostamiseen ei ole sellaisenaan
sovitettavissa holistiseen ihmiskésitykseen, mutta tietyilld ehdoilla se ei ole mydskédn
sovittamattomassa ristiriidassa sen kanssa. Perttulan (1995b, 181 - 182) mukaan yksi merkitt4-
va argumentti yleisen merkitysverkoston muodostamisen puolesta nousee tieteen tavoitteisiin
liittyvistd pyrkimyksesti 16ytd4 kisitteellisesti enemmén kuin yhtd ihmisté koskevaa yleistéd
tietoa. Ymmérrdmme tutkimusaineiston tuloksena syntyvén yleisen merkitysverkoston ja siitd
tehtyjen tulkintojen olevan meidén, tutkijoina tekemdmme tietoisen tutkimustyon tulos.
Loppujen lopuksi se on vain ja ainoastaan meidén tulkintaa, tosin perusteltua sellaista tietyn
analyysimenetelmén mukaan. Se ei siis sellaisenaan ole, eiké koskaan voi olla kokemuksen
perusrakenteen mukainen, vaan siind on etsitty kahden tutkittavan yksil6llisten kokemusten

samankaltaisuutta, ei samuutta.
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6 TUTKIMUSPROSESSI

6.1 Tutkimuksen lidhtékohta

Lihtokohta tille tutkimukselle syntyi jo omien draamaopintojemme aikana vuosina 1995-97,
jolloin meissi syntyi halu selvittds tarkemmin puhe- ja ilmaisukasvatuksen keskeisté osa-
aluetta: pedagogista draamaa, ja siini oppimista. Varsinaisesti tutkimuksen tekeminen alkoi
kevailld 1997 tutustumalla tarkemmin draamapedagogiseen kirjallisuuteen. Vuoden kuluttua
edellisestdi aloimme ymmirtdsd filosofisen perustan tirkeyttd tutkimuksemme pohjaksi.
Ymmaértimyksemme mukaan ihmisen mielellisid merkityksié tutkittaessa on pohdittava myds
késitystd ihmisestd tajuavana olentona. Olemme teoreettisessa tarkastelussa pyrkineet 15yt4-
méin perustaa pedagogisessa draamassa mahdollisesti tapahtuville ymmérryksen ja merkitys-
ten muutoksille Lauri Rauhalan esiin analysoimasta holistisesta ihmiskésityksesta.

Tutkimuksemme empiirinen osa on tehty syksylld 1998 liittyen puhe- ja ilmaisukasva-
tuksen opiskelijoiden opintojaksoon: pedagogisen draaman peruskurssi (OPU224). Tarkem-
min tutkimus kisittelee draamaprosessia, joka muodostui yhdestd noin neljén tunnin pituisesta
draamasessiosta ja siind kisitellystd ulkopuolisuuden teemasta (ks. luku 2.5). Draamassa
luotiin erilaisia tilanteita tarinaan liittyen ja kéytettiin useita pedagogisen draaman ty6tapoja
aiheiden kisittelyyn.

Alkujaan tavoitteemme oli tutkia autenttista pedagogista draamaa lasten parissa heidén
omassa opiskeluympdristéssién. Kuitenkin teoriataustan valmistuttua alustavaan muotoon
huomasimme, etti meidin molempien mielikuvissamme pedagogisessa draamassa tapahtuvien
merkitysten muutosten tutkimuksellinen kohdentaminen suuntautui nuoriin aikuisiin. Sen
vuoksi empiirinen tutkimus oli luontevaa suunnata aikuisten tekeméén draamaan. Asetimme
tutkimuksen draaman vaatimukseksi universaalin aiheen liséksi ulkopuolisen ohjaajan. Emme
halunneet itse ohjata draamaa, koska silloin olisi ollut suuri vaara tutkimustulosten véaristy-
miseen. Olisimme mahdollisesti ajautuneet liiaksi pohtimaan omaa toimintaamme ohjaajina
tutkittavien todellisten ajatusten asemasta. Téllainen olisi vaikeuttanut liiaksi jo sinfinsd
mahdotonta tiydellistd fenomenologista reduktiota. Juuri edelld kuvattujen perusteluiden
vuoksi tartuimme mahdollisuuteen suorittaa tutkimus puhe- ja ilmaisukasvatuksen opiskelijoi-
den keskuudessa. Luotettavuustarkastelun tarkempi kuvaus on luvussa 8.

Kohdejoukon selvittyi tutkimuksen toteuttamista suunnitellessamme pyrimme tekeméin
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kriittistd analyysii pohtimalla sen mahdollisuuksia ja uhkia. Mahdollisuudeksi ndimme
meidin eldmaéntilanteisuuden historian samankaltaisuuden tutkittaviin nihden, siis omat
draamaopintomme. Ajattelimme sen olevan mahdollisuus tutkittavien draamaan liittdmien
subjektiivisten merkitysten ymmértimiseen. Toisena merkittdvind mahdollisuutena ndimme
tutkittavien aikuisuuden, koska haastattelutilanteen kisitteellinen ymmértdmisyhteys on
parempi aikuisten kesken verrattaessa sitd esimerkiksi tilanteeseen, jossa aikuinen haastattelee
lasta. Uhkaksi universaalin teeman aidolle kisittelylle ndimme draaman toimimisen samalla
myJs opetustilanteena draamallisten konventioiden eli erilaisten menetelmien ja tyStapojen
kiytostd draamaopetuksessa. Tdmé uhka osoittautui myShemmin todeksi tutkimusaineistoa

analysoidessamme, ja se osaltaan pakotti tarkentamaan tutkimusongelmaa.

6.2 Tutkimusongelma ja sen muotoutuminen

Koska tutkimuksemme ldhtdkohtana on ollut kiinnostuksemme siihen, mit4 ja miksi pedago-
gisessa draamassa opitaan, myds alkuperdinen tutkimusongelma muotoutui sen perusteella.
Tutkimusprosessin edetessé tutkimusongelma on tarkentunut ja muotoutunut, mutta muutos
on alusta loppuun pysynyt draamassa oppimisen viitekehyksessi. Lopullinen muotoutuminen
tapahtui vasta tutkimusaineiston perusteella. Alasuutarin (1994, 248) mukaan téllainen
ennakkosuunnitelmien tarkistaminen on tyypillistd laadullisessa tutkimuksessa, koska
esimerkiksi aineistosta ei nousekaan esiin odotettuja asioita, jolloin ldhtdkohtia joudutaan
tarkistamaan.

Merkittavimmit tekijét timén tutkimuksen tutkimusongelman lopulliseen muotoutumi-
seen olivat tutkimuksessa olleen draaman samanaikainen opetustilanteisuus seké tutkittavan
ilmion ymmértdminen koko tutkimusprosessissa. Aineistoa analysoidessamme molempien
tekijoiden korosteisuus velvoitti modifioimaan tutkimusongelmaa. Edellinen viittaa jo
aikaisemmin mainittuun uhkaan empiiristd tutkimusosuutta suunnitellessamme. Siind
vaiheessa emme kyenneet riittévisti huomioimaan siti, ettd opetustilanteellinen draama ei ole
samanlainen autenttinen draamatilanne kuin esimerkiksi koululuokassa tapahtuva oppilaiden
draamasessio. Jilkimmadinen tarkoittaa siti, ettd tutkimuksen draamasession lisiksi meidén oli
otettava huomioon myds esitutkimuksen haastattelutilanteen kéynnistimé tutkittavien

ulkopuolisuuden teeman subjektiivisten merkitysten késittelyprosessi, joka jatkui draamasessi-
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on jélkeen varsinaisessa tutkimushaastattelussa. Mys niiden tapahtumien véliin sijoittuvana
aikana tapahtunut prosessointi oli huomioitava osana koko tutkimusprosessia.

Varton (1992, 18) mukaan aito tieteellinen tutkimus on aina luonteeltaan projektiivista:
tutkimus on suunnattu kohti sellaista, miti ei vield ole olemassa. Tutkija ei valttamattd alussa
edes tiedd kaikkia niitd kysymyksid, tutkimusongelmia, joihin hén joutuu tutkimuksensa
kuluessa vastaamaan. Alasuutari (1994, 213) toteaakin, ettd tutkimuksen térkein vaihe on jo
ohi, kun tutkimuksen kannalta tirkeit kysymykset tiedetdéin. Téssd tutkimuksessa tutkimus-
prosessin edetessi on eteen tullut uusia ongelmia, joihin on tiytynyt etsié vastauksia uusilla
tavoilla. Sen vuoksi emme etukéteen voineet kirjoittaa sellaista tutkimussuunnitelmaa, jossa
olisi médritelty tutkimuksen ongelmat prosessin loppuun saakka.

Témén tutkimuksen tutkimusongelmana on selvittii pedagogisessa draamassa oppimista
ja syitd siihen. Oppiminen sisdltdd kaksi toisiinsa liittyvdi ja osin sisdkkéistd prosessia:
Millaisia muutoksia draamaan osallistujien draamaopiskelijoiden subjektiivisissa merkitys-
suhteissa kdsiteltdvdin aiheen suhteen tapahtuu pedagogisen draaman sessiossa ja toisaalta
koko tutkimusprosessin aikana? Toisaalta tutkimuksessa etsitdén oppimiseen, sen laatuun,
miérién ja luonteeseen johtaneita tekijoitd: Mitkd syyt johtivat kyseisiin merkityssuhteiden
muutoksiin?

Etsimme téssé tutkimuksessa subjektiivisia merkityksen muutoksia tutkittavien meille
kuvaamasta tutkimusaineistosta. Tulosten raportoinnissa téhtdsimme tutkimusraportin alun
teoreettisen pohdinnan perusteella tapahtuvaan etenemiseen, mutta kuitenkin niin etti
varsinaiset tulokset nousivat suoraan aineistosta. Kéytdnndssd tulosten raportoinnin runko
muotoutui seki teoriataustan ettd aineiston perusteella: tulokset eli tutkittavien kokemuksesta
muodostettu tutkittavan ilmion yleinen merkitysverkosto sekd sen analyysi muotoutui
aineistosta tietoa laajentaen ja ymmarrysti etsien.

Tutkimusongelmaan vastauksia etsiessimme selvitimme tutkittavien odotuksia ja
kokemuksia tutkimuksen draamasessiosta. Haastatteluissa késiteltiin myds draaman onnistu-
misen kannalta tirkeiden asioiden, kuten sitoutumisen, roolinoton, toteutuneen dialogin ja
muiden draamaan vaikuttaneiden olosuhteiden luonnetta.

Tutkimusongelman perusteella selvitimme kokemusta yksittdisessd draamasessiossa
sekd koko prosessissa. Jdlkimméiseen kuuluu edellisen lisdksi haastattelut ennen ja jalkeen
draamasession, seké niiden viliin sijoittuva aika. Tutkimusongelman muotouduttua ymmér-

simme, ettd emme voineet tdssd tutkimuksessa tehdid johtopéitoksia pelkdstdén yhdestd
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draamasessiosta, vaan meidén tuli ennemminkin pohtia kyseisen draaman osuutta koko
tutkimusprosessin koetussa muutoksessa.

Tutkimusta tehdessimme ymmérsimme, ettd meidin omat ennakkokisityksemme ja -
asenteemme vaikuttivat koko tutkimuksen muotoutumiseen, siis sen kaikkiin vaiheisiin.
Esimerkiksi draamaa tutkiessamme olimme siihen sidoksissa jo omien draamaopintojemme
kautta. Koska tillaiset kétketysti tutkimukseen osallistuvat tekijét vaikuttivat tutkimuksen
tuloksiin, oli meidén tutkijoina tultava niisti tietoisiksi. Ennakkoasenteidemme tiedostaminen
ei pelkéstéiin riittédnyt, vaan meidén oli sulkeistettava, eli tietoisesti reflektoitava tutkittavaan
ilmiodn etukiteen liittimidmme merkityssuhteita ja pyrittdvd sen jélkeen siirtiméin ne
mielessimme syrjdin tutkimusprosessin ajaksi. Niin tavoittelimme omien kokemuksiemme
eriyttdmistd tutkittavien kokemuksista. (Perttula 1995b, 70.)

Pyrimme ldhestymién tutkimusaineistoamme mahdollisimman avoimesti. Aineistoa
analysoidessamme pyrimme tietoisesti siirtimi4n omat ennakkokisityksemme mielestimme.
Uskomme teoriaan tutustumisen ennen varsinaista empiiristd osuutta palvelleen fenomenolo-
gista reduktiota (Perttula 1995b, 70, 76). Lahtokohtamme analysointiin oli eteneminen
kokoamamme tutkimusaineiston ehdoilla, joten emme etukéiteen voineet paittdad, mitd
aineiston pitdisi meille paljastaa. Annoimme aineiston avautua meille vapaasti ja avoimesti.
Meidén tiytyi kuitenkin alusta saakka tietd4, mitd me halusimme tutkia (Perttula 1995b, 73),
ja tissé tutkimuksessa aineiston analyysi tihtési puhe- ja ilmaisukasvatuksen opiskelijoiden
draamasessiossa kisiteltyyn ulkopuolisuuden teemaan liittdmien merkitysten kuvaamiseen
sellaisina kuin ne aineistosta nousivat esiin. Tutkimusaineiston ldhestymistapaa nimitdmme
fenomenologis-hermeneuttiseksi ja analyysin logiikkaa induktiiviseksi, eli ymmérrysti

tutkimuskohteesta etsittiin aineistosta késin tietoa laajentaen.

6.3 Tutkimusjoukon kuvaus ja valinta

Témén tutkimuksen kohteena on nuori aikuinen, joka opiskelee draamaa opettajankoulutuslai-
toksen draamapedagogiikan aineopintojen ryhmassid. Ryhmé koostuu varsin samanikéisista
(22-26 vuotta) opiskelijoista, joita yhdistdd kiinnostus draamaan niin ilmaisu- kuin opetus-
menetelméind. Ryhméliisten tausta ja aikaisemmat opinnot ovat sen sijaan varsin vaihtelevia.

Koska olemme molemmat opiskelleet aikaisemmin nimenomaisissa erikoistumisopinnoissa,
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ryhméén verrattuna suunnilleen samanikiisini ja opintojen samassa vaiheessa, antoi timéi
meille mahdollisuuksia ymmarti4 opiskelutilannetta omien kokemuksiemme perusteella.

Syksylld 1998 aloittaneiden ryhmissd on kuusitoista opiskelijaa, joista kuusi oli
osallistunut Jyviskylén yliopistossa alkusyksylli vierailleen englantilaisen draamapedagogin
ja -tutkijan Allan Owensin pitimiin vajaan viikon kestineeseen pedagogisen draaman
intensiivikurssiin. Ndmé kuusi Owensin kurssiin osallistunutta, joista naisia oli neljé ja michié
kaksi, suostuivat esitutkimukseen. Valinnan yhteni perusteluna esitutkimukseen oli nimen-
omainen Owensin kurssiin osallistuminen, koska oletimme heidin draamallisen kompetenssin
eli pedagogisessa draamassa tarvittavien taitojen kehittyneen. Oletimme ettd heiddn huo-
miokykynsé tutkimuksen Ishi-draamassa ei ené4 suuntaudu niinké#n draamamuodon opette-
luun, vaan ennemminkin draaman sisélt66n eli universaaliin ulkopuolisuuden teemaan, jolloin
heiltd olisi mahdollista saada todellista aineistoa subjektiivisten merkitysten muutoksista
universaalin teeman suhteen. Valinnan peruste oli siis tutkimuksen kannalta kdytinnéllinen.

Tutkimuksen draamasessioon osallistui yhdeksdntoista ihmistd, heistd naisia oli
kolmetoista ja loput kuusi miehid. My6s varsinaisiksi tutkittaviksi valitut kaksi naista
osallistuivat draamaan. I4lté4in he olivat 25- ja 26-vuotiaita. Ndma kaksi tutkittavaa valittiin
esitutkimuksesta saadun aineiston perusteella.

Valintaa suorittaessamme tirkeimmiksi kriteeriksi asetimme sen, ettd varsinaiseen
tutkimukseen osallistuvilta on saatava tutkimusongelmaa vastaavaa aineistoa. Lahtokohtamme
oli toimia perusteltujen oletusten mukaan. Kéytettidvissimme oli saatu esitutkimusaineisto,
jota analysoimme haastattelunauhoja kuuntelemalla seki vertailemalla késitekarttoja haastatte-
lun siséltoon. Pyrimme tekeméin perusteltuja oletuksia niistd mahdollisista tutkittavista,
joiden eldmintilanteisuus vastaisi parhaiten toimimista tutkimuksen kohteena: halusimme
tutkittavien sitoutuvan tutkimukseen. Valitsimme lopullisiksi tutkittaviksi sellaiset henkilét,
joiden kanssa meille syntyi luottamuksellinen ilmapiiri sekd luonnollinen ja avoin kom-
munikaatio. Molemmat seikat olivat vilttiméttomid luotettavan laadullisen tutkimuksen
suorittamiseksi. Koska tutkimusmenetelmdmme perustui kielellisesti ilmaistujen merkitysten
tutkimiseen, yhdeksi tirke#ksi valintaperusteeksi asetimme tavan jasennelld teemoja: meidén
oli helppo ymmart44 juuri valittujen tutkittavien ajatuksia. Ymmaérrdamme ja hyviksymme sen,
ettd valintaan on myos vaikuttanut — samoin kuin haastattelutilanteisiin — intuitiivinen aines,
silld téllaisen valinnan suorittaminen puhtaasti rationaalisin perustein on mahdottomuus.

Pédtyminen vain kahteen tutkittavaan on tosin ongelmallista aineiston kyllddmisen eli
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saturaation kannalta. Tilloin voidaan perustellusti kysyd, saimmeko riittdvan kattavan
aineiston tutkimastamme ilmidsté tutkimalla vain kahta ihmistd? Kylld&amisen perusajatuksena
on, ettd aineistoa on riittidvisti kun uudet tutkittavat eivit tuota end4 mitéén tutkimusongelman
kannalta uutta tietoa. Toisaalta ihmisen kokemusta tutkiessa syvéluotaavin haastatteluin on
vaikea kuvitella tilannetta, jossa uuden tiedon syntyminen tutkittavaan ilmiéon saavuttaisi
saturaatiopisteen jossakin vaiheessa. Koska tutkittavien mééré laadullisessa tutkimuksessa on
aina tapauskohtainen, katsoimme kahdelta tutkittavalta saavamme vastauksia tutkimusongel-
maamme juuri sen verran kuin aiheen kannalta oli valttim#tont4. Pa4dtyminen sen sijaan vain
yhteen tutkittavaan olisi jéttinyt analyysimenetelmin yksilokohtaisen merkitysverkoston
tasolle, jolloin emme olisi voineet liittd4 persoonakohtaista yleistysté tulosten tarkastelussa
koskemaan koko tutkimuksen draamasessiota. (Eskola & Suoranta 1998, 62 - 64.) Luotetta-

vuuteen liittyvié asioita tarkastellaan erikseen luvussa 8.

6.4 Tutkimuksen eteneminen

Emme kykene vilittdmé4n tutkimusraportissamme kaikkia tutkimuksellisia yksityiskohtia
niin, ettd lukija kykenisi konstruoimaan tutkimuksen kulun tismilleen tapahtuneessa muodos-
sa. Sen vuoksi meidén vastuullisuus tutkijoina on korosteinen arvioitaessa tutkimuksen
luotettavuutta. (Perttula 1995b, 104.) Pyrimme kuitenkin raportoimaan tutkimuksen empiiri-
sen osuuden kulkua mahdollisimman selkedsti, jotta lukijan olisi helpompi hahmottaa
tutkimusprosessin kokonaisuus. Huhtisen ym. (1994, 171) mukaan tutkimuksen on oltava niin
selked ja ymmaérrettidva, ettd lukija kykenee arvioimaan sen merkitystd oman tilanteensa
kannalta. Jotta niin olisi, katsoimme riittimittoméksi esimerkiksi vain tulosten selkedn
esittelyn, vaan halusimme antaa lukijalle myés mahdollisuuden nihdé tutkimusraportista
tutkimuksen kulun vaiheita perusteluineen.

Kuultuamme mahdollisuudesta toteuttaa tutkimus puhe- ja ilmaisukasvatuksen opiskeli-
joiden pedagogisen draaman opinnoissa, teimme alustavan tutkimussuunnitelman empiirisen
osuuden toteuttamiseksi, ja otimme yhteyttd draamapedagogiikan lehtori Erkki Laaksoon.
Selvitimme Laakson kanssa mahdollista tutkimukseen soveltuvaa draamaa, jonka hén lupautui
myds ohjaamaan. Draamaksi valittiin Ishi-niminen ulkopuolisuudesta kertova draama, joka

péitettiin toteuttaa draamapedagogiikan aineen opettajaksi opiskeleville. Sovittuamme puitteet
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tutkimuksen draamalle, oli vuorossa esitutkimuksen toteuttaminen.

Esitutkimuksessa teimme jokaiselle tutkittavalle noin yhden tunnin pituisen teemahaas-
tattelun, joka nauhoitettiin. Haastattelut ajoittuivat kahdelle viikolle. Haastatteluissa selvitim-
me tutkittavien ennakkokisityksid ulkopuolisuudesta heiddn eldmintilanteisuuteensa ja -
kokemuksiinsa liittimien merkitysten kautta. Toisena teemana haastatteluissa paneuduttiin
ennakkoluulon késitteeseen, joka liittyi olennaisesti ulkopuolisuuden aiheeseen Ishi-draamas-
sa. Tutkittaville mainitsimme, etti heilld tulee olemaan ulkopuolisuutta késittelevd draama,
mutta tarkempaa siséltod emme kertoneet. Haastattelun lopuksi tutkittavat tekivit vield
késitekartan ulkopuolisuudesta, mink tarkoitus oli ensisijaisesti helpottaa meidén tyoskente-
lyd saadun aineiston jdsentelyssi. Esitutkimuksen varsinainen tarkoitus oli 16ytd4 lopulliset
kaksi tutkittavaa. Emme tutkimuksen tuossa vaiheessa osanneet riittdvisti ottaa huomioon,
ettd jo esitutkimuksen haastattelut kdynnistivit tutkittavissa tulevan draaman ulkopuolisuuden
aiheen ajatteluprosessin, joka my6s osaltaan vaikutti heidén toimintaansa tuossa draamassa.
Esitutkimushaastattelun runko on liitteend tutkimusraportin lopussa (Liite 5).

Seuraavana vaiheena tutkimuksessa oli draamaprosessi. Se muodostui yhdestd noin
neljén tunnin pituisesta draamasessiosta, jonka puolessa vilissd pidettiin 15 minuutin tauko.
Yksi esitutkimuksessa olleista ei ollut paikalla. Ohjaajan mielestd ryhmén koko (19) oli
erinomainen draaman onnistumiseksi. Héinen mielestédén osallistujia oli riitt4visti, jotta
erilaisia draamakonventioita, varsinkin pienryhmié vaativia ty6tapoja, voitiin kayttia sujuvas-
ti. Toinen ryhmén kokoa puoltava seikka oli oletus useiden eri ndkdkulmien esiintymisestd, ja
siten siis aidon dialogin toteutumisesta ulkopuolisuuden aihetta kisiteltdessa.

Olimme valinneet lopulliset tutkittavat esitutkimushaastatteluiden jélkeen, siis ennen
tutkimuksen draamaprosessia. Varmuuden vuoksi olimme esitutkittavista valinneet yhden
henkil6n varalle, jos jotain ylldttavas olisi sattunut. Sellaista olisi ollut esimerkiksi tutkitta-
vaksi valitun jéddminen pois draamasta. Omia roolejamme draamasessiossa nimitimme
ulkopuolisiksi tarkkailijoiksi.

Seurasimme draaman alusta loppuun observoiden koko ryhmén ja tutkittavien toimintaa,
ja koska halusimme kokonaisnidkemyksen draaman vaiheista. Kirjasimme muistiin draaman
kronologisen etenemisen sekéd erilaisia mielenkiintoa herittineitd yksittdisid tilanteita.
Toimillamme tdhtdsimme lopulliseen tutkimushaastatteluun, jonka teema-alueet ja erdét
yksittdiset kysymykset syntyivit juuri timén draamaprosessin vaikutuksesta. Tallensimme

varmuudeksi draamaprosessin my6s videolle, jolloin olisimme voineet mahdollisissa epésel-
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vissd tilanteissa palata niihin videota katsomalla.

Tutkimusprosessissa draaman jilkeen vuorossa oli lopullinen tutkimushaastattelu. Se
toteutettiin noin kaksi viikkoa draamaprosessin jilkeen, koska halusimme antaa tutkittaville
aikaa draamassa kisitellyn aiheen jisentymiseen. Suoritimme molemmille tutkittaville noin
puolitoista tuntia kestéineet teemahaastattelut, jotka nauhoitettiin. Teemahaastattelun runko on
liitteend tutkimusraportin lopussa (Liite 6). Molemmat tutkittavat olivat sukupuoleltaan naisia
— miki ei tietenkdén ollut itsetarkoitus — mutta kuudesta esitutkittavasta oletimme heidén
vastaavan parhaiten tutkimusongelmaamme. Uskomme my®ds, ettd tutkittaessa ihmisten
subjektiivisia merkityksid ja niistd muodostuvaa merkitysten verkostoa, ei ihmisen sukupuo-
lella ole niink#4n merkitystd. Todellinen merkitys on tutkittavan ihmisyys seké tutkijan halu
selvittd4 tutkittavan kokemuksista muodostuneita merkityssuhteita.

Haastatteluiden jilkeen tuli mielestimme koko empiirisen tutkimusprosessin vaikein
vaihe, fenomenologinen reduktio. Ilmid oli ksitteellisesti varsin helposti haltuun otettavissa,
mutta sen soveltaminen k#ytint56n oli huomattavasti vaikeampaa. Hyviksyimme myds sen
tosiasian, ettid tiydellinen sulkeistaminen on mahdottomuus. P#4timme kuitenkin yrittds
parhaamme, eli pyrimme sulkeistamaan omat tutkittavaan aiheeseen liittimdmme ennakkoké-
sityksemme ja -asenteemme pois aineiston analyysin ajaksi. Teimme sulkeistamisen jo ennen
tutkimusaineiston litterointia. Jos sulkeistaminen olisi tapahtunut vasta litteroinnin jélkeen,
vaarana olisi ollut litterointivaiheessa sellaisten yksilokohtaisten merkitysten poimiminen,
jotka todellisuudessa olisivatkin valikoituneet meidédn ennakkokésitystemme perusteella.

Tété tutkimusta teki kaksi ihmisti, jotka my6s yhdessé analysoivat kirjoitetuksi tekstiksi
purettua haastatteluaineistoa. Heilld kummallakin on oma elédméntilanteisuus ja -historiansa,
siten my®os erilaisia ennakkokdsityksia tutkitusta aiheesta. Sen vuoksi sulkeistamisen konk-
reettisena toimintana pohdimme ensin kumpikin itsekseen tutkittavaan aiheeseen liittimidm-
me ennakko-oletuksiamme. Itsendisen pohdinnan jidlkeen muodostimme keskustelemalla
melko kattavan yleisen ennakko-oletusten verkoston, jota tietoisesti pidimme mielissimme
tutkimusaineistoa analysoidessa. Emme katsoneet tarpeelliseksi kirjata tai listata ennakko-
oletuksiamme tutkimusraporttiin, koska sellainen kirjallinen esitys olisi parhaimmillaankin
vain puutteellinen ja naiivi hahmotelma jo sulkeistamisen absurdiuden vuoksi.

Tutkimushaastattelut ja niissd esiin nousseet asiat kirjattiin haastattelunauhoista ylos
ensin yksittéisten ja sen jélkeen tutkimusraportissa luettavissa olevan tutkittavien kokemuksen

yleisen merkitysverkoston rakentamiseksi, jonka tarkemmat vaiheet esiteltiin luvussa 5.5.
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Seuraavassa luvussa on koottuna kokemuksen yleinen merkitysverkosto sekd merkitysverkos-
ton analyysin ja oman observointimme synteesi, joista muodostuu tutkimuksemme varsinai-

nen tulos.
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimuksen pésasialliset tulokset nousevat esiin teemahaastatteluista ja tutkijoiden obser-
voinnista. Tutkijat tulkitsevat haastatteluista rakentunutta yleisti merkitysverkostoa suhteutta-
en aineistoa omaan observointiinsa. Jo aikaisemmin on observoinnissa herédnneisiin kysymyk-
siin haettu vastauksia teemahaastatteluissa, jolloin observoinnin tuloksia on voitu tarkentaa.
Seuraavien tulkintojen lidhteeni onkin tutkijoille muodostunut synteesi koko tutkimusaineis-

tosta, jossa yksittdisid asioiden ldhteiti ei erotella.

7.1 Tutkittavien kokemus

Téssd luvussa kartoitetaan teemahaastattelujen pohjalta tutkittavien kokemuksia koko
tutkimusprosessin ja erityisesti draamasession aikana. Tdssid vaiheessa olemme pyrkineet
vélttimédin omia analysoivia tulkintoja ilmoitettujen kokemusten tarkemmasta luonteesta.
Tarkempi analyysi kuvatusta kokemuksesta on esitetty myohemmin luvussa 7.2. Haastatteluai-
neistosta olemme etsineet ja muodostaneet tutkittavien yksilokohtaiset merkitysverkostot,
joista edelleen olemme rakentaneet tutkittavan ilmion yleisen merkitysverkoston. Tamé on
kooste tutkittavien kokemusten samankaltaisuuksista, ei samuudesta. Kokemuksen raportoin-
tiin sisdllytimme johtopaétdsten luotettavuuden lisddmisen ja luettavuuden kannalta tutkittavi-
en suoria lainauksia. Tutkittavien kokemukset koko prosessista olivat varsin yhdensuuntaiset,
vaikkakin joitakin yksil6llisi4 eroja oli. Eri yksil6illi jotkut asiat korostuivat merkittdvampind
kuin toiset, eli voidaan puhua ldhinni painotuseroista.

Intensiivinen toiminta antaa aina jonkinlaisen kokemuksen, josta voidaan oppia.
Draamasessiossa osallistuja teki huomioita draaman aiheen lisdksi draaman muodon toteutu-
misesta, tyStavoista, toisista osallistujista ja ohjaajasta, ryhmésti ja sen toiminnasta, observoi-
jista ja monista muista seikoista, jotka néyttdytyivét osallistujalle merkitystd omaavina asioina.
Emme tarkastele téssd pedagogisen draaman ty6tapojen oppimista, miké oli session yksi suuri
tavoite, vaan keskitymme ulkopuolisuuden aiheeseen liittyviin asioihin ja sithen kuinka néisti

asioista saatiin valittémid oppimiskokemuksia.
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7.1.1 Draamaan osallistumisesta

Tutkittavilla oli varsin selked ennakkokésitys draaman luonteesta ja ryhmén toiminnasta
draamatilanteessa. Kokemuksena draamasessio oli varsin pitkélle odotusten kaltainen.
Draamassa kiytettiin totuttuja tytapoja varsin monipuolisesti ja tutkittavien mielesté toiminta
eteni koko session ajan. Draaman kulkua ja osallistujien sitoutumista paransi jonkin verran
session eteneminen, joka oli joustavampaa mihin tutkittavat olivat ryhmén kanssa tottuneet.
Myénteinen tuntemus ryhméin toiminnasta kasvatti yksilon turvallisuutta toimia aidommin ja
vapautuneemmin. Draaman samanaikainen opetustilanteisuus taas teki draamasta katkonaista,
miké haittasi k#siteltividiin aiheeseen syventymistd. Samoin draaman opetuksellisuus teki
osallistujien sitoutumisesta draamaan piiosin muodollista, koska koko sessio ymmirrettiin
draamaopiskelijoiden opiskeluun liittyviksi pakolliseksi istunnoksi. Niin ollen kaikkia
voimavaroja ei suunnattu aiheen kisittelyyn ja toiminta jéi vikisinkin pintapuoliseksi.

Ennakko-odotuksiin nihden draama koettiin tavallista onnistuneemmaksi: “Md olin
positiivisesti ylldttynyt, ettd draaman kaari oli kiintedmpi ja draamaa hdiritsevid off-keskuste-
luja oli vihemmdin. Siind yksi juttu johti toiseen ja koko homma eteni”.

Vaikka draamasessio eteni johdonmukaisesti, draamassa ei paisty niihin tavoitteisiin,
joita tutkittavat asettavat pedagogiseen draamaan. Suurimmalta osalta draamasessiossa
tutkittavat tunsivat kokonaisvaltaisen osallistumisensa vajaaksi: “En missddn vaiheessa oikein
pddssyt mukaan tdysilld, se oli enemmdnkin sellaista kattelua ja muka-tekemistd, tehtiin
hommia vaan sen takia, ettd oltiin tultu paikalle”. Draamaa hiiritsevénd tutkittavat pitivat
heiddn mielestdsn turhia katkoja sessiossa, joissa ohjaaja selitti tyStapoja opetuksellisesta
aspektista. Samoin haastateltavien mielesti draamassa kéytettiin ehka liiankin montaa erilaista
konventiota ik##n kuin esitellen miti kaikkea draamassa tytapana voidaan kayttad: “Siind oli
litkaa konventioita, nyt mentiin pintaa raapimalla, kun olis pitdnyt viedd jutut enemmdn
loppuun asti. Siind oli monenlaista tyétapaa, mutta ne ei aina auttanut aiheen sisdllon
toteutumista“. Tutkittavat kertoivat mySs maanantai-iltapdividn sijoittuvassa pitkéssd
sessiossa osallistujien olleen visyneits, eiké siten parhaassa mahdollisessa vireessd tdysipai-
noiseen osallistumiseen.

Tutkittavien mielestd draaman jddminen vaisuksi oli turhauttavaa ja sai epidileméaén
oman toiminnan laatua: “Tuli olo, ettd mussa on vika, kun ei pysty heittdytymddn tuollaiseen

asiaan. Mulla oli vaikeuksia sukeltaa mukaan, koska ei saanut itseddn uskottavasti siihen
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maailmaan mukaan. Ehkd me timdnikdiset ihmiset ollaan jo niin aikuisia ja typerid, ettd me
ei osata heittdaytyd tommoseen leikin ja illuusioiden maailmaan tuollaisessa karussa luokka-
huoneympdristossd”. Turhautuminen kasvoi vililld jo niin suureksi, ettd syntyi ajatus ldhted
pois koko tilanteesta. Sitoutuminen ryhméén ja sen toimintaan sek#d ohjaajan toiminnan
kunnioittaminen saivat jaiméain paikalle: “Pakko kattoo juttu loppuun, ennen kuin voi alkaa
arvosteleen tai tekeen jotakin hdtikiityjd johtopddtoksid keskenerdsestd jutusta”.

Osallistujat kokivat vililld epédvarmuutta tuoda omia tunteitaan mukaan draamasessioon,
koska heidédn muistissaan oli aikaisempia kokemuksia siits, kuinka heidit oli ohitettu heille
tirkeiden asioiden kisittelyssd. Tdmé asetti osallistujat enemmin tarkkailijan kuin aktiivisen
toimijan asemaan, jolloin my&s rooliin sukeltaminen oli varovaista ja ulkoista. Osallistujat
eivit kokeneet riittdvad turvallisuuden tunnetta, jolloin omien syvempien ajatusten, ndkokul-
mien ja tunteiden julkituominen oli rajoittunutta. Session toiminnassa vakiintunut yleinen
toimintamalli tai toiminnan kulttuuri ei velvoittanut osallistujia kisitteleméén draaman
siséltéd syvemmin, vaan siitd tuli pelkkdi draaman suorittamista sen loppuun saattamiseksi.
Toimivassa draamassa vaadittavaa dialogia esiintyi vain satunnaisesti eri yksildiden vilill4, ei
niink#én koko ryhmén keskuudessa.

Draamaan sitoutumista heikensi aikaisemmat draamakokemukset: “En sitoutunut
kdyttadmddn tunteitani ja persoonaani aidosti, olin jatkuvasti varautunut, koska mut oli
aikaisemmin tdysin sivuutettu, kun olin antanut itsestdni peliin”. Aiemmat pettymykset
tukahduttivat luovaa ja intuitiivista toimintaa, joka parhaimmillaan vie draamaa eteenpéin:
“Tuntuu, ettd jos tunne lihtee oikeesti viemdidin, niin se sammutetaan”. Tutkittavat kokivat
myds draaman opetustilanteellisuuden héiritseviksi tekijaksi: “Oli hirveen vaikee pysyd
mukana, kun piti vililld olla opiskelija ja taas sitte heti pitikin olla taas tdysilld jossain
draaman roolissa, ja sitte taas oppilaana draamaryhmdssd. Ongelmana on se, ettd draama
oli meille yhtd aikaa opetustilanne, jossa hypiittiin kokonaan ulos draamasta. Pitdis tehdd
munalla ne jutut loppuun asti ja sitten vasta avata ne off-keskustelut”.

Tutkittavien mielestd draamassa ei tehty tarpeeksi selvii oppimissopimusta. He kokivat
draaman alkupuolella esiin tuodun oppimissopimuksen muodollisena: “Oppimissopimus
tuntui jotenkin muodolliselta, eli hoidetaan ndd opiskeluhommat”. Heiddn mielestiin
sitoutuminen on kuitenkin tdrkes asia draaman onnistumiseksi, ja on tirkeété olla konkreetti
sopimus, jolla luodaan pelisééinnét draamalle. Sitoutuminen koetaan myds luottamuksena

ohjaajan ja osallistujien valilld. “Sitoutuminen on edellytys draamalle ja pitdis olla sellainen
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sopimus, ettd opiskelijat pystyis luottaan ohjaajaan ja ettd ohjaaja pystyis vakuuttamaan ne
siitd. Opiskelija tarvii tietyn auktoriteetin ja ohjaajan on pystyttivd luottamaan opiskelijoihin,
Jjotta he tekevdt ja yrittavdt tosissaan.”

On varsin ironista, ettd yksi oppimiskokemus ulkopuolisuuden aiheesta nousi ryhmén ja
yksilén toiminnasta. Yksittdisten ryhmélédisten oli vélilld vaikea padstd mukaan muun ryhmén
toimintaan. He kokivat olevansa kykeneméttémid kéyttiméin omia aitoja tunteita ja olivat
vililld mielestdsin mukana vain muodollisesti ryhmén jdsenend. Témé aiheutti selkeén
kokemuksen, kun aiheelle jo tutkimusprosessissa sekd draamasessiossa herkistyneet osallistu-
jat ymmérsivit jdineensd itse toiminnan ulkopuolelle.

Toisaalta yksil6itd sitoi ryhmi sosiaalisena ymparisténa: “En poistunut, koska ldhtemdil-
la olisin jadnyt vield enemmdn ulkopuolelle”. Draamasessio oli lopulta enemménkin negatii-
vinen kokemus, jossa tutkittava tunsi aika ajoin oman toimintansa mielestdin huonommaksi

tai olonsa ulkopuolisemmaksi kuin muu ryhmé.

7.1.2 Aiheen kisittely ja Ishi

Aiheen péfosin dlyllinen kisittely johti asioiden pintapuoliseen tarkasteluun ja usein varsin
stereotyyppiseen roolinottoon. Roolit olivat ulkoisesti hyvin tunnistettavissa, mutta ne olivat
varsin karrikoituja esityksid, joissa kiytettiin hyviksi rooliin helposti liitettivié stereotyyppisid
maneereja. Roolin syventdmiseksi draamassa olisi pitdnyt olla tyStapoja, joissa hahmon
toimintaa olisi tarkasteltu intiimimmin ja tiukemmin roolin henkil6kohtaisiin asioihin
kiinnittyen. Osallistujat saattoivat jdid4 koko roolin ulkopuolelle tai ilman mahdollisuutta
kayttdd aikaa hahmoihinsa syntyvien ristiriitojen prosessoinnille. Toisaalta ymmérrys
ristiriidasta ulkoisen roolin ja sisdisten tuntemusten vilissi oli oppimiskokemus. Thmiset ovat
sosiaalisessa kanssakdymisessi usein roolinsa vankeja, papinrouva joutuu olemaan papinrouva
vaikka ei tahtoisikaan. Tuon ristiriidan prosessointi draaman avulla olisi saattanut olla
toimivaa ja luonut oppimistilanteen, jota muuten olisi ollut vaikea saavuttaa.

Aiheen késittely jéi tutkittavien mukaan vajaaksi. Heididn mielestéfin ei paésty tarpeeksi
syville ulkopuolisuuden aiheeseen: “Asiasisdlto ei toteutunut, mutta tekniikka ja vilineet
kylldkin”. Tutkittavat tunsivat joutuneensa epiaitoihin tilanteisiin, joissa ryhmén jdsenet

osallistuivat draamaan stereotyyppisten ja pinnallisten roolien kautta: “Se oli huonoa teatte-
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ria, ei oikeeta kuten pedagogisen draaman tulisi olla. Mulle tuli jossain vaiheessa olo, ettd
taas mun pitdd ndytelld jotain tommosta. Sitd aatteli vaan, ettd ndytellddn tdd show loppuun,
ettd pddstddn kotiin”. Tutkittavien mielestd jai paljon draaman potentiaalia kéyttimatta.
Samoin tutkittavat jdivit miettimddn pedagogista draamaa ja sen suhdetta teatteriin seké
pedagogista draamaa yleensdkin tyStapana: “Kuvittelin, ettd pedagoginen draama olisi
enemmdn teatterin kanssa tekemisissd. Nyt oon ymmdrtinyt, ettd ne ei oo sama asia. Kun
sanotaan, ettd kdytetddn, ei ne 0o teatterin keinoja, ettd teeskennellddn jotain tunteita. Md
haen niiti vastauksia edelleenkin”.

Yhtend selkeénd syynd haastateltavien negatiivisille kokemuksille oli, ettd aihetta ei
kisitelty niin henkilSkohtaisten tunteiden kautta kuin oli odotettu. Tahén vaikutti tutkittavien
aikaisempi kokemus ulkopuolisuuden aiheen késittelystd draamassa Allan Owensin intensiivi-
kurssilla, jolloin aihetta oli ldhestytty henkilokohtaisen ulkopuolisuuden tunteen kautta: “Jos
ois ite saanut jdddd ulkopuolelle ja sen ois tuntenut, niin ois oppinut sellasta empatiakykyd.
Nyt me oltiin itse niitd, jotka jdttivat ulkopuolelle”. Ishi ei ollut kokemuksena todellinen
henkils, ainoastaan kuva jostakin epaméiriisestd henkilosts.

Draamasession térkein rooli oli Ishilld. Hieman suttuinen valokuva Ishisti ei toiminut
riittéivisti draamaa eteenpéin vievénd voimana. Vaikka todellisen henkil6n kayttdminen olisi
voinut olla omalla tavallaan vaarallista, hyvilld nédyttelijaty6lld mahdollisuus osallistujien
mukaansaamiseen olisi ollut parempi. Ishi todellisena henkiloni olisi kasvattanut tilanteen
jannitett ja ylldtyksellisyyttd, mikd osaltaan olisi helpottanut osallistujien huomiokyvyn ja
tunteiden kiinnittymisté ulkopuoliseen henkil66n, ja siten my6s koko ulkopuolisuuden aiheen
syvempdin prosessointiin.

Tutkittavat eivit heti kokeneet samaistumista draaman kohteena olevaan Isghiin: “Ishi
ei ollut muulle todellinen henkilé, vaan epdselvd paperikuva, jostakin oristd New Yorkista ja
se oli aika kaukana musta” Vasta draaman lopussa, kun Ishin tarina kuultiin kokonaisuutena,
kokemus sai uusia merkityksid: “Tarinan kuultuani muu alko sddlittidn se ihminen, ihminen
on yksin, jos silld ei ole lajitoveria tai heimoveljed. Ihmisen julmuus ja se ettd ihminen ei osaa
ajatella, miltd toisesta tuntuu. Ihminen on tirkistelijd ja se haluaa pelleilld toisen eldmdn
kustannuksella ja saa tehdd mitd vaan, ihan kuin ihmistd voit kohdella kuin esinettd”. Selked
tieto siits, ettd draaman aiheena oli oikeasti elédnyt historiallinen hahmo, auttoi osallistujia
samaistumaan ja tuntemaan tarinan itsellekin merkitykselliseksi: “Vasta sen jdilkeen kun

kerrottiin, ettd on ollut oikeesti sen niminen ihminen, pystyi vahdn samaistuu tai empatiseeraa-
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maan”.

Toimivalle draamalle ominaista dialogia ja sen synnyttimis uusia ajatuksia ei ryhmén
toiminnassa juuri toteutunut, vaikka sitd toivottiin ryhmén sisiltd: “Odotin, ettd ryhmdn
sisdlld aukeis jotain, ajatusten vaihtoa ja muuta, ettd sais toisilta ihmisiltd virikkeitd siitd,
mitd asiat niille merkitsee. Niinku uusia ndkokulmia ja sitd, ettd ryhmdssd kehkeytyis jotain
antoisaa jakamista”. Ja vaikka ryhmai ei draamasessiossa toiminut tutkittavien mielesté niin
hyvin kuin he olivat toivoneet, he eivit pitineet draaman jonkinasteista epdonnistumista
lopulta ryhmén toiminnasta johtuvana asiana tai ryhmén syynéd: “Opiskelijoiden sellainen
asenne; niinku sellainen luottamuksen, motivaation ja homogeenisyyden puute ndkyi draa-
massa, mutta se ei 0o ryhmdn vika, koska meilld on tosi hyvd ryhmd, jossa voi olla oma

ittensa’.

7.1.3 Koko tutkimusprosessi oppimiskokemuksena

Isdin jérkyttdva tarina avasi omalla tavallaan osallistujille ndkymén ihmisen julmuuteen. Se
kuinka Ishid kohdeltiin sai osallistujat ajattelemaan ihmistd tirkistelevénd, uteliaana ja
kykenemittdminid ottamaan huomioon toisen ihmisen asemaa, varsinkin kun kyseisesséd
tarinassa yksil6 poikkesi selvisti muista ihmisista.

Onnistunein konventio draamassa oli d4niliike. Siiné osallistujat pystyivét kéyttiméan
persoonaansa monipuolisesti hyviksi. Ajattelun, tunteiden ja fyysisen ilmaisun vuorovaiku-
tuksessa osallistujat tempautuivat ilmaisemaan itsedfin ilman varauksellisuutta ja liiallista
kontrollia. Rohkean ilmaisun merkittdvéksi syyksi mainittiin tyétavan tuttuus, jolloin voidaan
olettaa tutkittavien omaavan hyvin draamamuodon hallinnan tésté konventiosta. Onnistumi-
sen ja ilmaisun todellinen tutkittaville merkittivd tunnekokemus rohkaisi kehittimédin
tilannetta edelleen. Samoin liike ja #4ni ilman verbaalista tuottamista jétti osallistujien
ilmaisusta paljon tulkitsijan vastuulle, jolloin esittdjilli ei ollut pelkoa, ettd joutuisi perustele-
maan sanottavaansa.

Konventiossa kuvattiin d4nen ja liikkeen keinoin Ishin tuntemuksia olleessaan museossa
yleison tirkistelyn kohteena. Ishi eli eldménsd viimeiset vaiheet museossa erdinlaisena
niyttelyesineend muinaisesta ihmisestd. Konventio toteutettiin pienryhmissé, ja jokainen

ryhma esitti vuorollaan oman symbolisointinsa koko ryhmalle. Kokemuksista nousi selvésti
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esiin se, etti vasta 4ini- ja liikekonventiossa Ishi alkoi tuntua todelliselta henkilolta: “Aani-
liikkeessd ensimmdiisen kerran Ishi oli todellinen henkilo, ettd miltd siitd tuntuu, ja se miten
sitd voi ddnelld ja liikkeelld kuvata. Silloin asetuttiin oikeesti sen Ishin asemaan. Siind md
aattelin, ettd md olin se Ishi”. Kokemuksissa korostui my6s d4ni- ja liikekonvention henkils-
kohtainen merkitys kyseisen tyStavan tuttuutena: “Ainakin mind tein tosissaan, kun oon
tottunut tyotapaan”. Tutkittavien mielestd tunteen kuvaaminen fyysisend toimintona oli
draamasession merkittivin tunnekokemus: “Olin vankina, kaikki tsiigaa, olin alasti niiden
edessd, nyt md oon se tunne liikkeend, siind md oon se tyyppi ja sitd kautta pddsin oikeasti
siihen mukaan ja tuli mukaan oikea todellinen tunne”.

Konventio konkretisoi ulkopuolisuuden tunnetta osallistujille, jolloin uusi tunnekoke-
mus loi uusia merkityksid késiteltévisti aiheesta eli ulkopuolisuudesta. Se mahdollisti aiheen
kasittelyn uudelta kantilta ja siten laajensi ajattelua aiheen kisittely4 totutuista 1dhtokohdista
ja valmiista merkityssuhteista kohti uutta ymmérrysté.

Kokonaisuudessaan ulkopuolisuuden aihe oli tullut merkittdvimmaksi tutkittavien
elaméssd. Samoin kisitteellinen ajattelu oli heiddn mielestdan muuttunut: “Mulla ulkopuoli-
suus on muuttunut entistd negatiivisemmaksi kdsitteeksi verrattuna siihen ekaan haastatte-
luun, mutta jotenkin sitten myos ymmdrrettiviksi, ettd se on luonnollista ja se aina toistuu
Jjossakin muodossa elimdssd. Sen ehkd rekisterdi paremmin, siitd on tullut inhottavampi ja
kartettavampi asia, mutta sen toisaalta sen hyviksyy paremmin, tdd on tietenkin ristiriitais-
ta”. Samoin tutkittavat huomasivat ajattelevansa itseéiin tai asemaansa tarkemmin ollessaan
mukana jossakin ryhméssd: “Tulee oloja, kuten yksindisic hetkid, kun ihmiset juttelee pienissd
ryhmissd, ettd olenko ulkopuolinen. Sitten sitd aattelee, ettd menenpds nyt noiden muitten kaa
Jjutteleen tai puuhastelee jotai muuta, ettdi en halua itte tuntea ulkopuolisuuden tunnetta”.

Haastateltavien mielestd heidén ajattelussaan oli tapahtunut muutoksia, mutta heidén oli
vaikea erottaa draamasessiota ja siind tapahtunutta asioiden ja ulkopuolisuuden aiheen
késittely4 toisistaan: Mun on hirveen vaikee erottaa sitd, ettd mikd tdstd muutoksesta on
tapahtunut draaman vaikutuksena ja mikd koko tdstd ajasta”. Kuitenkin he antoivat enemmén
painoa intensiivisten haastattelujen ja koko aiheen prosessoinnille kuin pelkélle draamases-
siolle: “Mun ajattelu muuttu ihan varmasti enemmdn haastattelujen kuin sen draaman
pohjalta. Kun joutu funtsimaan asioita, on miettinyt tavallisia tilanteita eldmdssd ulkopuoli-
suuden kannalta, ja sitte on jotenkin herkistynyt aiheelle, ja sitd tunnistaa tilanteita paremmin

Jjossa ite tai joku muu on ulkopuolinen”. Koko tutkimusprosessi oli vaikuttanut tutkittavien
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eldmiin herkistdmalla heitd huomaamaan uusia asiayhteyksiéd odottamattomistakin paikoista:
“Kun md kavin leffassa kattoon Truman Shown, niin md aloin kelaamaan sitd leffaa ihan eri
perspektiivistd, se leffa avautui ihan eri tavalla kun se asia oli pinnalla. Ulkopuolisuuden
tunne oli koko ajan jotenkin pohjalla’.
Tutkittavat kokivat myds ulkopuolisuuden aiheeseen liittyneen uusia tunteita: “Jotenkin
mdi liitan ulkopuolisuuden nykydin enemmdin pelkoon. Md aattelin, kuinka pelottavaa olis olla
ihan ulkopuolinen ja kuinka ulkopuolisuus saattaa johtaa pelkoon.”. Ulkopuolisuudesta
tutkittavat kokivat tulleen kouriintuntuvamman kisitteen eri tasoilla omassa ajattelussaan ja
maailman jidsentelyssddn. Samoin tunteesta tuli henkilokohtaisempi: “Aikaisemmin se
ulkopuolisuus, se oli jotenkin enemmdn mun ulkopuolella kun ma olin ekassa haastattelussa,
ettd ulkopuolisuus oli enemmdin mun ulkopuolista, mutta nyt se jotenki on ihan tdssd ja kaikki
liittyy siihen. Ettd siitd ulkopuolisuudesta juontuu jotain muita kdsitteitd. Se laittoi liikkeelle

lumivyoryilmion, jossa md kelasin kaikkia juttuja” .

7.2 Tulosten analyysia

Témén tutkimusprosessin aikana tutkittavien ymmérrys ulkopuolisuuden kisitteestd muuttui.
Tutkimusprosessilla kisitetddn aikaa ensimmdisestd kosketuksesta tutkimukseen, kun
tutkittavat kuulivat suoritettavasta tutkimuksesta, jossa he olisivat mukana. Analyysin aineisto
pdittyy viimeiseen teemahaastatteluun, vaikka tutkittavien prosessointi késitteen ympérilld
jatkunee yh4. Itse draamasession tapahtumat ovat koko prosessista vain osa, joskin tutkimuk-
sen suorittamisen kannalta varsin olennainen sellainen.

Draaman ensisijaisena tavoitteena oli kisitelld ulkopuolisuuden aihetta monipuolisesti
ja antaa osallistujille mahdollisuuden luoda aiempaa laajempi késitys késiteltévésti aiheesta.
Téssé tehtdvissd onnistumiseen olennaisesti vaikuttavia asioita ovat osallistujien roolinoton
luonnokkuus ja aitous, ryhmén ja yksittdisten osallistujien sitoutuminen yhteisiin sdént6ihin
ja intensiivinen oman persoonan mukaanlaittaminen sekd vuorovaikutuksen ja eri tavoilla
kdytivin dialogin aitous. Onnistumiseen vaikuttaa myds yksittdisen draaman yleiset olosuh-
teet, kuten ryhmin rakenne ja toimivuus, ajankiytto, fyysinen tila ja osallistujien eldméntilan-
teesta johtuvat mahdollisuudet kiyttad henkisid ja fyysisid voimavarojaan draaman hyvaksi.

Koko draamasessiossa ei koettu kovinkaan suuria kokemuksia ulkopuolisuuden tunteesta tai



66

saatu uutta aineistoa merkitysten uudelleenluomiseen. Draamassa aihetta kisiteltiin enemmén
yhteiskunnallisesti kuin henkilokohtaisesti, mutta yhteiskunnallisista aiheista tutkittavat eivét
kokeneet saaneensa mitéin uutta kokemusta tai tietoa. Itse draamasessio toimi tutkittaville
yhtenid osana koko tutkimusprosessia, miké auttoi ulkopuolisuuden aiheen kisittelyd omalla

tavallaan.

7.2.1 Ryhmén toiminnasta

Draamaan osallistunut ryhmi oli varsin uusi ja roolit ryhméssé eivit olleet jasentyneet kuten
vanhassa, toimivassa ja kiintedssd ryhméssd. Syynd tdhédn lienee ryhmi suuri koko, sen
kokoonpanon jatkuva vaihtuvuus seké se, ettd ryhmén yhteinen historia on lyhyt. Ryhméléis-
ten lojaalisuus ja vilpiton halu kohti toimivampaa ryhméi sulkee ryhmaléisiltd pois arvostelua
oman ryhmén toiminnan ongelmia ja ryhméé sosiaalisesti rajoittavia tekijéitd kohtaan.
Ryhmd toimi draamasession aikana kuherruskauttaan. Ryhmaéssé oli selked toivomus
syvempdén sisdiseen kommunikaatioon, mit4 kuitenkaan ei toteutunut, l4hinn4 vain satunnai-
sesti tai muutamien ryhméléisten kesken. Tdma4 johtui siitd, ettd ryhmissi ei ollut ehtinyt
syntyé todellista luottamusta kaikkien valilld, miké olisi mahdollistanut avoimen toiminnan ja

aidon dialogin.

7.2.2 Tutkimustavan riittdiméattdmyys oppimiskokemuksen ymmaértdmiseen

Esitimme tutkimuksen alussa kysymyksen mitd sielld opittiin, joka oli koko tutkimuksemme
lghtokohta. Lahdimme tutkimaan osallistujien kokemusta ja pystyimmekin kartoittamaan
hyvin tutkittavien kertomia kokemuksia draamasta ja koko tutkimusprosessista. Pystyimme
luomaan tutkittavien kokemuksista yleisen merkitysverkoston, joka kuvaa varsin tarkasti
heidén kokemustaan tutkimuksen aikana.

Kuitenkaan ansiokaskin kokemusten kuvailu ei riitd vastaamaan asetettuun kysymyk-
seen, vaan selvyyden saaminen vaatii mielestimme jotain enemmaén. Meidén pitiisi 16ytad
syitd ja merkityksid tutkittavien kuvaamille kokemuksille, meidén pitiisi siis pysty4 jasentd-

méén tutkittavien ajattelua tavalla johon he eivit itsekédén kyenneet. Kayttimallamme koke-
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muksen tutkimisen metodologialla emme pystyneet pureutumaan oppimisen todelliseen
mekaniikkaan, vaikka pystyimme luomaan tarkan kuvauksen itse kokemuksesta. Nayttai siis
siltd, ettd valitsemallamme menetelmailld kokemusta voidaan tutkia ja esittdd ihmisen koke-
man psyykkisen prosessin tulos, mutta itse prosessia ei pystytéd jasentiméin. (Rauhala 1974,
62.)

Kysyttdessd meiltd selityksid, syitd ja merkityksid oppimiseen, voimme antaa hyvii ja
perusteltuja arvauksia ja arvioita, jotka todennikoisesti osuvat lahelle oikeaa. Emme kuiten-
kaan pysty perustelemaan niiti perinteisilli tieteellisilld 1ahestymistavoilla, silld késityksemme
mukaan aiheena olleiden asioiden oppimiseen liittyvid syvempid ilmiditd voitaisiin tutkia
parhaiten sellaisilla menetelmill4, joilla voidaan analysoida tajunnassa tapahtuvia psyykkisiéd
prosesseja. Sellaisia voisivat olla esimerkiksi psykologian erilaiset ihmisen tajuntaan suuntau-
tuvat menetelmét kuten psykoanalyysi. Néihin menetelmiin meilld ei kuitenkaan ole alan
koulutusta eiki taitoja.

Toisaalta merkityssuhteiden muutoksia ldhestyttiessd voitaisiin tutkimusmenetelmié
valitessa hyddyntdi triangulaatiota (Tynjdld 1991), eli tutkimalla oppimista merkityksen
muuttumisena tarkasteltaisiin ilmioti erilaisin menetelmin, jolloin ilmi6ti ja sen mekaniikkaa
voitaisiin ymmértii 1ahestymaélli sitd eri ndkokulmista. Tosin triangulaation kéytté on myds
aina resurssikysymys, eli onko pro gradu -tutkielmissa mahdollisuuksia aitoon triangulaatioon
tutkimusmenetelmii valitessa? Puolittaisena vastauksena voitaisiin esittdd laajempaa opin-
ndytetason tutkimushanketta, jossa oppimista merkityksen muutoksena ldhestyttdisiin useilla
eri tutkimuksilla.

Todellisella draamassa oppimisen tutkimuksella on erittiin suuri tilaus, silld draamaoh-
jaajan on tehtiivi toiminnassaan jatkuvasti valintoja ilman tieteellisti néytt6d luottaen omiin
tunteisiinsa ja kokemuksiinsa. Siksi onkin draamassa oppimisen, mutta myds ohjaajan tieto-
taidon kannalta erityinen tarve aitoon dialogiin tieteellisen tutkimuksen ja kéytannén draama-
kulttuurin vililld. Ohjaajalla on melkoinen valta ja vastuu oppimistulosten saavuttamisessa,
koska ohjaajan ymmérrys draamassa oppimisesta on tirkeimpiéd perusteluja viedd draamaa
johonkin suuntaan tai olla viemétti. Toisaalta tillainen osaksi intuitiivinen lahestymistapakin
on ymmdrrettivi arvokkaaksi draamaohjaajan toimintaan ja toiminnan perusteluihin.

Lahestyimme tutkimusaineistoa myds kiyttden hyviksi tietojamme ja késityksidmme
sekéd praktisia taitoja kasvatustieteistd ja draamapedagogiikasta. Arvioimme seuraavassa

luvussa tutkimuksemme tuloksia perustuen meididn kokemukseemme ja havainnointiimme.
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Esitimme perustellen joitakin viitteitd timén tutkimuksen oppimisprosesseista, jotka me
ndemme oman kokemuksemme pohjalta suoritetuksi syvemméksi analyysiksi oppimisesta

koko prosessista.

7.2.3 Uusi ymmiirrys ulkopuolisuudesta — merkitysten muutoksia

Uudet tiedot ja kokemukset aiheuttivat hdmmennysti ja kaaosta tutkittavien ajattelussa ja
saivat liikkkeelle dynaamisen prosessin, jota toisaalta jarrutti ihmisen luontainen pyrkimys
vastustaa muutosta ja taas toisaalta kiihdytti pyrkimys selvittdiméén ajattelun ja tuntemusten
ristiriitaisuuksia. Tutkimusprosessin aikana tutkittavien kuva ulkopuolisuuden aiheesta hajosi
ja késitteen mittakaava muuttui. Enéi ei voitu puhua selkeésté, yksiselitteisestd ja loogisesta
ajatusrakennelmasta, vaan tutkittavat saivat paljon informaatiota, jota he eivit voineet
sisdllyttdd aikaisempaan tietoon. Tamé vaikutti tutkittavien ajatteluun siten, ettd ajattelua
kisitellystd ulkopuolisuuden aiheesta siirtyi tasolle, missd ymmaérrettiin yksiselitteisen
ajatusmallin mahdottomuus. Samalla aihe sai tutkittaville henkilokohtaisempia merkityksié,
jotka liittyivét vahvasti tutkittavien aikaisempiin kokemuksiin.

Ensimmaisissd tutkimushaastatteluissa lihdimme Kkartoittamaan tutkittavien omia
varhaisempia kokemuksia ulkopuolisuudesta. Nami haastattelut antoivat tutkittaville sykéyk-
sen prosessoida vanhoja kokemuksia ja suhteuttaa niit4 nykyiseen eldmaéntilanteeseensa. Juuri
henkil6kohtaisen eldménhistorian merkitysten uudelleenarviointi loi uutta ymmaérrysté ja antoi
mahdollisuuden laajentaa omaa kisitystd koko késiteltdvésti aiheesta.

Tutkimusprosessin jélkeen tutkittavat pitdvit koko ulkopuolisuuden aihetta negatiivi-
sempana ja liittévit siihen entisti vahvemmin laatusanoja, jotka kertovat ilmi6én néyttiytyvin
entistd vastenmielisempénd. Koko asia on tullut heille henkil6kohtaisemmaksi ja siten
merkittdvimmaiksi asiaksi kaikessa sosiaalisessa kanssakdymisessd. Tutkittavat kayttévét
aikaa ja energiaa ulkopuolisuuden aiheen ympérilli olevien ilmididen késittelemiseksi ja siten
he ovat herkempid huomaamaan tilanteita, joissa joku on ulkopuolinen. Hyvi osoitus herkisty-
misesti aiheelle on se, ettd tutkittavat kertovat tormifivinsd ulkopuolisuuteen hyvinkin
yllattdvissd ja odottamattomissa tilanteissa. Prosessin aikana tutkittavat hyviksyivit sen
olemassaolon ja pysyvyyden normaaliksi tilaksi ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa.

Voidaan sanoa, ettd tutkittavien nikemyshorisonteissa ulkopuolisuus néyttdytyy entistd
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laajempana ja ihmisen eldmaille merkittivimpén asiana.

Olennaista on, ettd ulkopuolisuuden aiheen lisdintyneestd henkil6kohtaisesta merkityk-
sestd on seurannut my6s toimintaa. Kun tutkittavat ovat havainneet olevansa itse tai huomattu-
aan jonkun muun olevan ulkopuolinen, he ovat pyrkineet toimimaan tilanteissa siten etti siti
ei tarvitsisi kokea. T#td voidaan pitdd merkittdvind oppimistuloksena.

Tutkittavien ajatteluun syntyneet eri asteiset kaaostilat esiintyivit epdvarmuuden ja
turvattomuuden tunteina, mik4 nékyi tutkittavien muutosvastarintana. Thminen pyrkii Ojasen
mukaan luonnostaan sdilyttiméin vanhan ja turvallisen kuvan ymparistostésn, kun samaan
aikaan hénelld on myds tarve kasvuun ja kehitykseen. Muutosvastarinta ilmenee esimerkiksi
ihmisten ja olosuhteiden tai koulutuksen syyttelynd ja muutoksen pelon todellisuuden
voittaminen on mahdollista vain silloin, kun vaatimus muutokseen ei ole ulkoapiin tuleva
kehotus, vaan voimakas sisdinen tarve etsid jotakin uutta eli hylédtd vanha toimintamalli.
(Ojanen 1985, 164 - 165.)

Muutosvastarinta ilmeni ldhinné toiminnassa itse draamasessiossa, jossa osallistujat
eivit tunteneet itseddn turvatuksi. Koko tutkimusprosessi oli tutkittaville muutosprosessi
ulkopuolisuuden aiheesta, jolloin tarve kasvuun ja asioiden jdsentéimiseen pidemmaén ajan
kuluessa vei prosessia eteenpéin ja synnytti uutta kisitystd ulkopuolisuuden aiheesta. Itse
draamasession osuus ajattelun muutokseen jdi vihidiseksi, se toimi lihinnd provosointina
aiheen henkilSkohtaiseen késittelyyn. Tutkittavat olivat koko tutkimuksen aikana varsin
herkkis ympériston antamiin &rsykkeisiin ja siten ulkopuolisuuden prosessointi aiheutti
voimakasta itsetutkiskelua.

Koko tutkimusprosessi toimi siis oppimisprosessina ja on perusteltua viittad, ettd pelkkd
yksittdinen draamasessio ulkopuolisuuden aiheesta olisi ollut vaikutuksiltaan hyvin vaatima-
ton. Tami antaa tukea ajatukselle draaman kdytOstd opetuksessa juuri provosoivana ja
oppimiseen suuntaavana tyGtapana, pedagoginen draama ei saa olla itsetarkoitus kuten ei

mikdén muukaan opetustapa.
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8 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

8.1 Luotettavuuden kriteerit laadullisessa tutkimuksessa

Laadullisessa ihmistutkimuksessa luotettavuuden kriteerit eivit perustu pelkistizn tutkimus-
menetelmien ominaisuuksien analysointiin, silli my®6s tutkija itse on tutkimusviline (Perttula
1995b, 96 - 98). Jo sen vuoksi laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ei ole mielekasti
arvioida kvantitatiivisen tutkimuksen keskeisin kriteerein validiudella ja reliaabeliuudella,
jossa validius osoittaa sen suhteen, mité on tutkittu ja miti kerrotaan tutkitun. Reliaabeliuuden
tarkoitus on osoittaa, ettd kerétty tutkimusaineisto ei sisélld ristiriitaisuuksia. (Grénfors 1985,
173 - 175.)

Miten laadullisessa tutkimuksessa sitten luotettavuuden kysymysti tulisi tarkastella?
Viime kédessé luotettavuuden tarkastelussa paddytddn pohtimaan totuuden kysymyksid, eli
olemmeko tutkijoina kyenneet tutkimusaineistostamme tieteellisin menetelmin rakentamaan
objektiivisen totuuden tutkimastamme ilmiosti. Toisaalta lienee selvi, ettd totuuden luon-
teesta on erilaisia ndkemyksid, jolloin objektiivista totuuttakaan ei voida ymmartas yksimerki-
tyksisend. Esimerkiksi relativismin mukaan ei ole tavoitettavissa vain yhti ainoata totuutta,
vaan on olemassa useita totuuksia. T&ll6in totuus on ymmaérrettévé aina sen tarkasteluun
valitusta ndkokulmasta. Témén ndkemyksen mukaan ymmérrimme tutkittavien meille
kuvaamat kokemukset heidén omien subjektiivisten merkityssuhteiden totuuksina. Tallgin
voidaan kuitenkin kysya: kertoivatko tutkittavat meille totuuden, eli olivatko he rehellisi&d?
Toisaalta saman ongelman edessi ollaan myds kvantitatiivisissa tiedonhankintamenetelmissé:
esimerkiksi vastaavatko otantaan valitut likert-asteikkokyselyihin rehellisesti ja totuudellisesti.
Lopulta voimme vain luottaa tutkittaviimme, etti he halusivat vilpittdmaésti ja rehellisesti
kertoa kokemuksistaan. (Tynjdld 1991, 387 - 388.)

Tutkimuksessamme emme ole voineet tavoitella yhtd ainoaa totuutta, vaan olemme
pyrkineet tavoittamaan tietyn nikdkulman tutkimastamme ilmiosté fenomenologis-hermeneut-
tisella tutkimusotteella. Valitsemastamme tutkimustavasta on luonnollisesti seurauksia
luotettavuuskysymysten tarkasteluun, joihin téssé luvussa paneudutaan.

Laadullisen tutkimuksen ongelmana pidetééin luotettavuuden arviointia. Merkittiva syy
sithen on laadullisten tutkimustapojen moninaisuus, josta seuraa se, ettd tutkimuksen luotetta-

vuuteen vaikuttavista tekijoistd ei 16ydy yhtendistd linjaa (Perttula 1995b, 99; Tynjald 1991,
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388). Ensimmdiseni ldhtokohtana voidaan kuitenkin kaikelle ihmistieteellisen tutkimuksen
luotettavuudelle pitd4 ilmi6n perusrakenteen ja tutkimusmenetelmén vastaavuutta eli adek-
vaattisuutta. Tama tarkoittaa sité, ett tutkijan on analysoitava ihmisksityksensi riippumatta
stitd, kdyttdako hén kvantitatiivista vai kvalitatiivista tutkimusotetta. (Perttula 1995b, 97 - 99.)
Toisena 1dhtokohtana voidaan pitds tutkijan asennetta. Tutkijan on otettava tosissaan oma
kokemuksensa maailmasta siind eldmintilanteessa, jossa hin tutkimushetkelld todellistuu.
Tama3 tarkoittaa sité, ettd ainoa varma kohta, josta tutkimus voi alkaa, on kunkin oma koke-
mus. (Suoranta 1993, 420.) Molempia 1dhtékohtia yhdistdvini tekijand piddimme aikaisemmin
mainittua totuutta. Olemme pyrkineet totuuteen timén tutkimuksen viitekehyksen suomissa
puitteissa, jossa tutkimamme ilmié ja siitd saatu tulos on yksi hyvin perusteltu nikékulma
jostakin todellisuudesta (Tynjéld 1991, 390).

Lincoln ja Cuba ovat muokanneet laadulliseen tutkimukseen sopivia luotettavuuden
kriteereitd. Heiddn mukaan laadullisen tutkimuksen yhteydessi tulisi puhua uskottavuudesta
luotettavuuden sijaan. Uskottavuuden osatekijditd ovat totuusarvo, sovellettavuus, pysyvyys
ja neutraalius. (Lincoln & Cuba 1985, 290.)

Lincolnin ja Cuban mukaan totuusarvoa voidaan arvioida pohtimalla tutkimuksen
vastaavuutta. Totuusarvo tarkoittaa tutkittavan todellisuudesta tuotetun uuden ajatusmallin
vastaavuutta tutkittavan alkuperdisen todellisuuden ajatusmallin kanssa. (Lincoln & Cuba
1985, 296 - 297.) Myos Perttulan (1995b, 100) mukaan tutkijan rekonstruoiman kokemuksen
tutkittavien todellisuudesta on vastattava tutkittavan kokemukseen. Olemme pyrkineet
osoittamaan ja vakuuttamaan lukijalle esitettyjen tapahtumien todenmukaisuuden muunmuas-
sa siséllyttdmalld raportointiimme suoria lainauksia tutkimusaineistosta (Syrjdld ym. 1994,
99.)

Tutkimuksen sovellettavuutta voidaan arvioida tulosten siirrettivyydelld toiseen
ympéristoon, mika riippuu siité, miten samantyyppisié tutkittu ympéristd ja sovellusymparistd
ovat. Jotta lukija voisi arvioida tutkimuksen sovellettavuutta, olemme kuvanneet tutkimustam-
me mahdollisimman tarkasti. (Lincoln & Cuba 1985, 299; Tynjéld 1991, 390.) Suhtaudumme
kuitenkin tietyin varauksin siirrettdvyyteen yhteni luotettavuuden kriteerind, silld tutkimus- ja
sovellusympériston samankaltaisuus ei takaa samanlaisia kokemuksia. Tutkimuksen tarkalla
kuvauksella on ennemminkin pyritty antamaan lukijalle mahdollisuus muodostaa selkei ja
ymmérrettdva kuva téstd tutkimuksesta. My6s Perttulan (1995b, 100 - 101) mukaan siirretts-

vyys ei ole kokemuksen tutkimuksessa mielekis luotettavuuden kriteeri, silld tutkimustilan-
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teen olosuhteita ei voida vakioida yleisiksi, koska jokaisen ihmisen kokemukset syntyvit juuri
hinen omissa olosuhteissaan. Samoin Rauhalan (1994, 26) mukaan yleistettédvyydelld ei
inhimillisen kokemuksen tutkimuksessa voi olla kovinkaan suurta painoarvoa, silld subjektii-
vinen merkitys ei saa lisdarvoa, varmuutta tai luotettavuutta siité, etté jollakin toisella voi olla
samanlainen kokemus.

Lincoln ja Cuba (1985, 298 - 299) esittivit laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
arvioinnissa reliaabeliuuden sijasta termié pysyvyys. Perttula (1995b, 101) puolestaan nikee
pysyvyyden viittaavan analyysitavan soveltuvuuteen keskeniiéin erilaisiin tapauksiin, ja se ei
sovellu ihmisten merkityssuhteiden tutkimiseen, koska kokemuksen tutkimuksessa ana-
lyysimallit muodostetaan aineistoldhtoisesti toisen ihmisen kokemuksesta. Tynjildn mukaan
pysyvyyden sijasta voitaisiin puhua tutkimustilanteen arvioinnista, milld hén tarkoittaa
tutkimuksen kuluessa ilmenevien vaihteluiden huomioonottamista. Tutkimuksen aikana
vaihtelua voi ilmetd esimerkiksi tutkijassa itsessdin, olosuhteissa tai tutkittavassa ilmigssa.
(Tynjdld 1991, 391.) Yksi témén tutkimuksen luotettavuutta heikentéivi tekija voi olla meidén
oppimisemme haastattelutekniikasta. Valitsemamme tutkittavat olivat nimittdin viimeiset
kuudesta esitutkittavasta, jolloin saattaa olla, ettd heiti haastatellessamme olimme haastattelu-
teknisesti jo kehittyneet niin, etti osasimme kysyd osuvammin tutkimastamme ilmidst.
Voidaan siis perustellusti kysy4, ettd jos nim4 kaksi valittua olisivatkin olleet ensimmdisié
haastateltavia esitutkimuksessa, niin olisimmeko valinneet heidét varsinaisiksi tutkittaviksi?

Tutkimuksen neutraaliuden kriteerind Lincoln ja Cuba pitidvit vahvistettavuutta, joka
vastaa perinteisti luotettavuuden arviointikriteeris objektiivisuus, miké perinteisessa tarkoi-
tuksessaan viittaa yhden ainoan totuuden olemassaoloon ja sen saavuttamisen mahdollisuu-
teen. Koska téssd tutkimuksessa ainoan totuuden sijasta on tavoiteltu nékékulmaa oppimiseen
merkityssuhteiden muuttumisen kautta, olemme pyrkineet tarkasti kuvaamaan tutkimusvai-
heet. Niin lukijalla on mahdollisuus seurata tutkimuksen kulkua ja arvioida sen luotettavuutta.
(Lincoln & Cuba 1985, 299 - 300.)

Objektiivisuudella on myds tarkoitettu tutkijan riippumattomuutta, mahdollisimman
neutraalia suhdetta tutkimukseen. Kuitenkin laadullisessa tutkimuksessa tutkijan ei ole
mielekisti pysytelld etdisessé suhteessa tutkimuskohteeseen, silld siiné tutkijan ja tutkittavien
suhde aineiston hankinnassa on toisenlainen kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Pattonin
(1990, 472, 482) mukaan tutkijan ollessa itse tutkimuksensa instrumentti, on hénen ennem-

minkin objektiivisuuden vaatimuksen sijasta korostettava omaa subjektiivisuuttaan ja sen
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vaikutusta koottuihin tietoihin. Esimerkiksi aineiston hankintaan kéyttdmissémme teemahaas-
tatteluissa pyrimme tietoisesti vihentiméin etdisyyttd meidin ja tutkittavien vililla, jota jo
osaltaan auttoi yhteinen koulutustaustamme. Halusimme saavuttaa tutkittaviemme luottamuk-
sen — jossa myds uskoaksemme onnistuimme — koska vain siten meillé oli mahdollisuus saada

tutkimusaineistoon luotettavia, totuudellisia ja aitoja' kokemuksia. (Tynjéld 1991, 392.)

8.2 Kokemuksen tutkimuksen luotettavuudesta

Téss4 tutkimuksessa tarkoituksenamme on ymmartéi tutkittavien merkityssuhteita ulkopuoli-
suuden teemasta sekd draamaprosessin seurauksena merkityssuhteissa tapahtuvia muutoksia.
Merkityssuhteet syntyvit ja muuttuvat ihmisessd aina kokemuksen kautta. Siksi tutkimme
ensin tutkittavien aiheisiin liittyvid merkityssuhteita, jotka ovat syntyneet vanhojen kokemus-
ten, reflektoinnin, tunteiden ja tuntemusten kautta heiddn eldménsi aikana. Toiseksi tutkimme
nimenomaisessa draamaprosessissa ja timén tutkimusprosessin aikana syntyvien kokemusten
kautta merkityssuhteissa tapahtuvia muutoksia. Siten varsinaisen tutkimuksen kohteena oli
tutkia draamaa ja koko tutkimusprosessia nimenomaan kokemuksena.

Lincolnin ja Cuban (1985) esittimill4 luotettavuuden kriteereilld on yleistid pragmaattis-
ta arvoa laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioimisessa sekd tutkimusprosessin
ymmértdmisessi. Ne eivit kuitenkaan sellaisenaan sovellu tajunnallisten merkityssuhteiden
tutkimuksen luotettavuuden arviointiin. (Perttula 1995b, 101.)

Perttulan (1995a, 1995b) mukaan kokemuksen tutkimuksen luotettavuuden kriteereissi
on painotuttava tutkimusprosessin kokonaisuuteen ja tutkittavan ilmién perusrakenteen
analyysiin riippumatta valitusta laadullisesta tutkimusotteesta. Tutkimusprosessissa olemme
tavoitelleet johdonmukaista etenemisti tutkimusaineiston ehdoilla siten, etti tutkittava ilmio,
menetelmit ja raportointi vastaisivat mahdollisimman hyvin toisiaan. Olemme my®s perustel-
leet tutkimuksellisia valintoja tutkimusprosessin eri vaiheissa. Koska kokemuksen laadullinen
tutkimus on idiografista, olemme pyrkineet kontekstisidonnaisuuteen, joka tarkoittaa ettéd
tutkittaviemme merkityssuhteet ovat mielekké#sti tutkittavissa vain heidén koetun maailman-
sa kokonaisuudessa. Tavoiteltava tieto idiografisessa tutkimuksessa on kielellisesti ilmaista-
vaa kisitteellistd persoonakohtaista yleistd tietoa. Jos persoonakohtaisen yleisen tiedon

paljastuminen jostakin ilmiSstd edellyttid useamman tutkimusmenetelméin yhdistelyd,
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esimerkiksi triangulaation keinoin (Tynjild 1991), sen on perustuttava ontologiseen analyy-
siin. Meilld tutkijoina on my&s henkilokohtainen vastuu tutkimustydstimme, silli emme
kykene vilittdiméén tutkimusraportissa kaikkia yksityiskohtia niin, ettd joku toinen kykenisi
konstruoimaan timén tutkimuksen tésmilleen tapahtuneessa muodossa. (Perttula 1995a, 43 -
44; 1995b, 102 - 103.)

Halusimme tutkimustuloksille persoonakohtaisen yleistettidvyyden liséksi 16ytdd myos
kumpaakin tutkittavaa koskevaa yleistd tietoa yleisen merkitysverkoston muodossa, joten
pyrimme analysoimaan tutkittavia, heidén eldméntilanteitaan ja -kokemuksiaan sekd heiddn
aiheeseen ja yleiseen ympardivin maailman tulkintaan liittyvid merkitysverkostoja. Pyrimme
médritteleméin yksittdisten asioiden merkitysten arvoa ja merkittdvyyttd juuri tutkittavien
nikemyshorisonteissa. Kisityksemme mukaan t4ll6in on mahdollista ymmart4i tutkittavan
kokemuksen vaikutuksia riittdvén syvéllisesti tutkittavien henkiléiden kohdalla ja se antaa
mahdollisuuksia ilmenti4 tarkemmin tutkimuksen alla olevan opetusmenetelmén mekaniikkaa
ja lainalaisuuksia.

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat myos tutkimuksen olosuhteet, jotka jokaisessa
tapauksessa ovat erilaisia ja erikseen huomioitava. Téssd tutkimuksessa luotettavuus mésray-
tyy erityisesti tutkijoista ja tutkittavista sekd heiddn vilisen kommunikaation luonteesta.
Toisaalta myds tutkimus itsessdédn vaikutti itse tutkittaviin aiheisiin, koska niitd késiteltiin
myds varsinaisen draaman ulkopuolella.

Kuten aikaisemmin mainittiin, tutkittavan draaman aihe on universaali ja varsin vahvasti
sidoksissa ihmisen tapaan jésentdd ympé#rSivdd maailmaa. Tutkimusta suunnitellessamme
vahva ennakko-oletuksemme oli, etts kisiteltivistd aiheista tutkittavilla on varsin selkeit ja
vahvat ennakkokisitykset. Oletuksemme osui oikeaan, silld tutkimuksessa ilmenneet merki-
tysten muutokset olivat hyvin pienid ja vaikeasti havaittavia ja ne vaativat varsin tarkkaa
tulkintaa tutkimuksen aineistosta.

Téssd tutkimuksessa tutkittavan aiheen kisittely tutkimuksen aikana oli laajempaa kuin
keskittyminen pelkéstdsn yhteen draamasessioon. Puhumme siis koko tutkimusprosessista,
koska aihetta kisiteltiin session lisdksi myds ennen ja jélkeen. Prosessin aikana tutkittavat
joutuivat prosessoimaan kisiteltévid aiheita eri 1ahtokohdista késin, jolloin merkityssuhteiden
muutoksille oli enemmin mahdollisuuksia. Tutkimuksen luotettavuuden varmistamiseksi ja
parantamiseksi keskityimme siis tutkimaan draamaprosessia kokemuksena.

Kokemuksen tutkimuksen luotettavuuden kannalta ongelmallista oli, ettd meilld
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tutkijoina ei ollut kokemusta kvalitatiivisesta analyysistd koskien tiukasti persoonaan ja
maailmankuvaan sidoksissa olevia merkityssuhteita. Toisaalta uusi ty6tapa on aina haaste ja
liséd tutkijan kriittisyyttd tulkinnoissaan. Tutkijoina kdytimme hyvéksi myds sitd, ettd
tutkittavat ovat kdyméissid 14pi samaa vaihetta puhe- ja ilmaisukasvatuksen opinnoissa sekd
samaa opintokokonaisuutta kuin tutkijat muutamaa vuotta aikaisemmin. Samoin tutkittavat
ovat idltd4n vain muutaman vuoden nuorempia, jolloin nuoren aikuisen eléméntilanne on
varsin 14hell4 tutkijoiden omaa. Sen vuoksi tutkijoina ymmérsimme tutkittavien ilmaisemia
merkityksid omien kokemuksien ja koettujen maailmojen vilitykselld. (Perttula 1994, 69;
1995b, 55 - 56.) Vaarana luotettavuudelle voi olla tulkinnan véiristyminen, jos tutkija peilaa
ainoastaan omia tuntemuksia eiki pysty ymmértiméién ja eritteleméén tutkittavan kokemusta.
Saman opiskelutaustan vuoksi tutkijat ja tutkittavat tunsivat tiettyd yhteenkuuluvuuden
tunnetta, joka helpotti luottamuksen kehittymists vilillimme. Koska tutkittavat ovat erikoistu-
neet puhe- ja ilmaisukasvatukseen johon on erikseen haettava ja sitouduttava, on syytd
perustellusti olettaa, ettd he my6s pitdvit draamaa mielekkdédnd, jirkevana ja itseddn 1dhelld
olevana toiminta- ja tyStapana. Voidaan myos olettaa draaman asemaa ajatellen, ettd he
pitévit siihen kohdistuvaa tutkimusta tirkeénd ja olivat valmiita sitoutumaan omalta osaltaan
tutkimuksen toteuttamiseen. Toisaalta juuri edellisten vuoksi haastattelutilanteessa ymmiir-
simme vaaraksi sen, ettd kysyttdessid draaman vaikutuksia tutkittavat saattoivat liioitella tai
kasvattaa kokemusta tahtoen tai tahtomattaan. Tutkittavien vahvuutena tutkimuksen kannalta
pidimme kuitenkin siti, ettd he pystyivit ilmaisemaan omia tuntemuksiaan varsin monipuoli-
sesti, kuvaavasti ja vapaasti, koska ovat tottuneet tekemién sitd my6s draaman alalla.
Tutkimusta ja sen luotettavuutta ajatellen héiritseviksi nousi tutkittavien tieto tutkimuk-
sesta ja sen raportoinnista. Hiiritsevi tekiji on, ettd meidin tutkijoina on vain luotettava
siihen, ettd tutkittavat kuvasivat meille aidosti ja totuudellisesti kokemuksiaan, koska voidaan
olettaa tutkimuksen kohteena olevan draaman ohjaajan ja osallistujien lukevan tutkimuksen
tuloksia ja havaintoja. Sen vuoksi ainakin aluksi oli havaittavissa varovaisuutta joidenkin
negatiivisesti ymmérrettdvien asioiden kuten muiden draamassa toimineisiin kohdistuvan
kritiikin sekd draamasession toimintaan ja draaman ohjaamiseen kohdistuvien kriittisten
mielipiteiden julkituonnissa. Haastattelujen alkuvaiheissa mielipiteiden nauhoittaminen hertti
kysymyksid, joista keskusteltiin tutkijoiden ja tutkittavien vililld. Keskustelut johtivat
sopimuksiin, joissa pdatettiin aineiston julkaisutavasta ja siten saavutettiin molemminpuolinen

luottamus, joka taas mahdollisti avoimen kommunikaation tutkimusprosessin késittelyssa.
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9 POHDINTA

Olemme tissd tutkimuksessa pyrkineet luomaan yhteyttd eksistentiaalisen fenomenologian
sekd pedagogisen draaman vilille. Konkreetti tavoitteemme on ollut esittdd Rauhalan esiin
analysoima holistinen ihmiskésitys pedagogisen draaman ja siind oppimisen filosofiseksi
perustaksi. Tarkoituksemme ei ole ollut esittids yhtd oikeaa ja tyhjentdvid ratkaisumallia
pedagogisessa draamassa oppimiseen ja sen tutkimiseksi, vaan ennemminkin tavoitteemme on
ollut raottaa aikaisempaan draamatutkimukseen nihden uutta ndkokulmaa draaman sisllon
oppimisen ymmaértimiseen.

Vaikka emme saaneetkaan tutkimusongelmaan sellaisia tuloksia, joilla olisimme
selkedsti voineet osoittaa miten oppiminen draamassa tapahtui, olemme kuitenkin osoittaneet,
ettd draaman sis#llon oppimista voidaan tarkastella muutoinkin kuin didaktisin 1aht6kohdin.
Tutkimusprosessimme kokonaisuudessaan seké saadut tulokset ovat entisestédin vahvistaneet
ja selkeyttidneet nikemystdmme siitd, ettd rajoittumalla pelkistidin oppimiskisitysten ana-
lysointiin pohtimatta ensin ihmiskésitystid menetetizin oppimisen olemuksesta jotain hyvin
oleellista. Teoriataustamme mahdollisista puutteista ja ehk& joistakin ristiriitaisuuksistakin
huolimatta olemme mielestimme kyenneet esittdméén varsin perustellun ndkékulman ja
lahestymistavan pedagogisen draaman filosofiseksi perustaksi sekd pedagogisen draaman
siséllon oppimisen tarkastelemiseksi.

Olemme pyrkineet kuvaamaan koko tutkimusprosessia mahdollisimman tarkasti,
varsinkin niilt4 osin, jotka vaikuttavat lukijan saamaan kisitykseen prosessissa oppimiseen.
Talld tavoin varsinkin draaman kanssa tydskentelevilld ihmisilld on mahdollista tunnistaa
joitakin havaitsemiamme ilmiditi ja soveltaa tietoa omaan ty6honsa. Vaikka tapaustutkimuk-
sen tulokset ovat harvoin yleistettdvissd, olemme mielestimme pystyneet vahvistamaan
joitakin pedagogiseen draamaan liittyvii lainalaisuuksia kuten sité, ettd draamassa oppimisko-
kemus perustuu osallistujan eldméntilanteisuuteen sekd toiminnan ja keskustelun viliseen

vuorovaikutukseen.
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9.1 Pedagogisen draaman tutkimuksesta

Suomessa ei ole tutkittu s#finnéllisesti pedagogista draamaa kiyttédvas luokkaa ja sen draamas-
sa saavuttamia sisillllisid oppimistuloksia. Pedagogisen draaman aseman kannalta tima3 olisi
hyvin tirke&d ja sopiva aihe jatkotutkimukselle tai jollekin toiselle opinndytetydlle. Pedagogi-
sen draaman tutkimus yleensikin on varsin lapsenkengissé, ja vaikka me draamaopettajaopis-
kelijoina piddimme autenttisen luokkahuonedraaman ja sen oppimistulosten ja siséllén
oppimisen tutkimusta omalta kannalta tirkeimp#ni tutkimuksen kohteena, olisi jatkossa
empiirisesti tutkittava myos kyseiseen opetustapaan liittyvid muita asioita, kuten draaman
muotoa, ohjaajan toimintaa, draamaan asennoitumista tai draaman suomalaista toimintakult-
tuuria. Nille aiheille olisi tilausta laajempiinkin tutkimushankkeisiin esimerkiksi opinnéyte-
tybtasolla. Vaikka Suomessa draaman tavoitteellinen kdytté opetuksessa on kirjavaa ja
vdhéistd, on sen toimivuudesta todisteita esimerkiksi Norjassa ja Isossa-Britanniassa, joissa
opetustavalla ja alan tutkimuksella on vahvat perinteet.

Tutkimusongelmamme muotoutui lopulta erilaiseksi kuin mité alkujaan suunnittelimme.
Alkuperdisend ajatuksena oli tutkia autenttista luokkahuonedraamaa, jonka osallistujat ovat
tottuneita ja taitavia draamassa tydskentelijoitd. Siten olisimme voineet saavuttaa yleistetts-
vyyttd perustelemaan draaman yleisti kiyttéd ja sen mahdollisuuksia jokapéivaisessd opetuk-
sessa. Paddyimme kuitenkin rakentamaan teoriaa merkityssuhteiden muutoksista aikuisilla, ja
siten valitsimme tutkimuskohteeksemme draamaohjaajaopiskelijaryhmén, jossa tutkittavat
olivat nuoria aikuisia.

Jotta pddsimme riittivin syville tutkittavien maailmaan, meidén oli kéytettdva paljon
aikaa ja energiaa yhteisty6ssé tutkittavien kanssa kisitellen draaman ja tutkimuksen aihetta eli
ulkopuolisuutta. Aiheen kisittely alkoi siis jo ensimméisessé haastattelutilanteessa ja samoin
tutkittavien prosessointi aiheen tiimoilta. Jo varhaisessa vaiheessa ymmérsimme, ettid on
mahdotonta saada yksiselitteistd tulosta pelkistisn yhden draamasession vaikutuksesta
osallistujaan ja siksi meidén oli tutkittava koko prosessia, jossa draama oli vain yksi osanen.
Niin saimme asettelemallemme kysymykselle mitd sielld opittiin kaksi eri vastausta, joista
toinen kuvaa draamasession vaikutusta ja toinen koko prosessia.

Huomasimme siten tutkimuksen edetessd, ettd aiheen kisittelyn ja oppimisen kannalta
haastattelut ja draamasessio tukivat toisiaan tuomalla tutkittaville eri tapoja lahesty4 késiteltd-

véd aihetta. Emme voineet vilttyd ajatukselta, ettd tdim4 olisi kiytédnnéllinen ja tehokas tapa
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késitelld moraalisia ja eettisid kysymyksid myos koulussa. Jos yksittdiset opetuskeskustelut tai
draamasessiot koulussa eivét aina tuota haluttua tulosta, voitaisiin aiheita késitelld pidemmalla
aikavililld mahdollisimman monella erilaisella opetuksellisella tyStavalla. Olennaista olisi
myds, ettd oppilaat tietdisivit késittelevinsi samaa aihetta ja siten heilld olisi mahdollisuus

liittad kokemuksensa saman aiheen kisittelyn aikaisempiin vaiheisiin.

9.2 Pedagoginen draama tyGtapana

Tutkimusprosessin aikana mietimme usein pedagogisen draaman olemusta, kiytt6tapaa,
mahdollisuuksia ja sisélt6jd. Koko prosessin ajan nousi esiin pedagogiseen draamaan liittyvid
sekd yleisid ettd yksittdisten asioiden tai ilmididen huomioita. Ne syntyivit pidasiassa
tutkimuksen tulosten eli yleisen merkitysverkoston muotoutumis- ja analyysivaiheessa, mutta}
osaltaan huomioiden pohjalla ovat erilaiset havainnot tésti tutkimusprosessista sek# jo meidian
aiemmat kokemukset pedagogisesta draamasta omista draamaopinnoistamme. Siten voidaan
sanoa, ettd timin tutkielman tekeminen on ollut meille parasta opetusta pedagogisesta
draamasta.

Olemme mieltineet pedagogisen draaman ty6tavaksi, jossa tunnekokemuksia tarvitaan
ja niitd on kiytettivi tavoitteellisesti hyviksi liittdimailld ne kisiteltéviin aiheeseen ja reflek-
toimalla niitd yhteisesti ja itsendisesti. Onko meilld tulevilla draamaohjaajilla liian ruusuinen
kuva draaman mahdollisuuksista, kun usein draama tuntuu ulkoisesti toimivalta kokonaisuu-
delta, mutta samalla jii olo asiasisdllon toteutumattomuudesta? Olemmeko sokeutuneet
nikemisti sitd pientd kehitystd, mitd draamassa aiheen kisittelyn seurauksena tapahtuu, tuskin
milldin opetustavalla voidaan saada suuria tuloksia aikaa vilittdmasti? Kun odotukset
draaman kiytt66n vahvasti kokemuksellisena oppimistapana antavat odottaa joskus draamassa
saavutettujen tunnekokemusten tapaisia oppimiseldimyksid, niin pettyneeni rauhalliseen ja
pienill4 askelilla eteneviin aiheen kisittelyyn ja siitd oppimiseen leimaamme draamasession
epdonnistuneeksi. Onko timé vain meidédn epérealistinen ja yli-idealistinen kuva draaman
mahdollisuuksista?

Toisaalta voidaan myos kysyé, onko draaman toimintakulttuuri sellainen, ettd tydtavois-
sa hyvéksytdin aiheen pintapuolinen tarkastelu eiké niissi pakoteta osallistujaa kéyttdméaén

koko persoonaansa ja tunnemaailmaansa draaman hyviksi. Ehké vallalla oleva toimintakult-
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tuuri luo asenteita, joissa toiminnalle riittd4 vain senhetkinen vilitén, ensimmaéiseksi mieleen-
tuleva tuntemus, jolloin toimintakulttuuri ei palvele syvempien merkitysten etsimisté toimin-
nalle.

Tutkimuksen kohteena olleessa Ishi-draamassa lahestyttiin ulkopuolisuuden aihetta
lshinn4 yhteikunnallisesta nikokulmasta. Tutkittavilla oli selkeéd odotusarvo aiheen henkil6-
kohtaiselle kiisittelylle jollaista he olivat kokeneet aikaisemmalla, Allan Owensin ohjaamalla
draamakurssilla. Kun odotukset eivit toteutuneet ja draamassa ei pédsty kokemaan yhti
vahvoja henkilokohtaisia tunteita ja kokemuksia ulkopuolisuudesta, koettiin draamasession
olleen epéonnistunut. Usein t6rméikin rivien vilistd varsin uskomattomaan ajatukseen: Mitd
voimakkaampi tunne, sen onnistuneempi draama. Jos lhdetdén liikkeelld téstd peraatteesta,
voisi ddrimmilldén vaikka ldhiomaisen kuolema olla valtava oppimiskokemus ja sindlldén
arvokas. Ehké niinkin voi ajatella. Herdd vékisinkin kysymys, ettd onko draama joillekin
fiilareiden hakemista tdyttimédn sisdistd tdyttymyksen puutetta tai tyhjyyden tunnetta, ja
olisiko draama siten miellettévissé erdéinlaiseksi hurmioksi tai huumeeksi. Etsitdsnké koke-
musta vain kokemuksen vuoksi?

Ainakin aikuisille suunnatussa draamassa julkiset tilanteet ja niissé otetut roolit saatta-
vat ehkiistd syvempad kisittelys, koska niissd valitaan helposti stereotyyppisia ja ulkoisia
rooleja, joiden syventdminen on erityisen vaikeaa. Tutkimassamme draamasessiossa kéytettiin
yhtend konventiona kaupungin julkista kokousta, joissa jokainen toimi aiemmin valitsemas-
taan roolista késin. Tilanteesta muodostui maneerien ja ulkoisten tunnusmerkkien néyttimo,
joka ei synnyttéinyt aitoa dialogia, jossa olisi etsitty todellisia erilaisia vaihtoehtoja ja nakokul-
mia ongelman ratkaisemiseksi. Vaikka osallistujat yrittivét asettua rooliinsa ja toimia omien
tuntemustensa pohjalta draaman roolin asemastaan, he jdivét rooliensa vangeiksi. Kuten
toinen tutkittavistamme sanoi, tuloksena oli huonoa teatteria.

Mutta jos tilanteet eivét ole julkisia, niin mitd draaman suunnittelija voisi valita tilalle?
Pitiisi ainakin ndin aikuisille suunnatussa draamassa kisitelld asioita osallistujien henkilékoh-
taisista ldhtokohdista ja omista kokemuksista ja tunteista késin. Tosin t4ll6in vaarana voi olla
sukeltaminen liian syville osallistujien maailmaan ja tunnekenttéén, jolloin tyskentely saa
psykodraaman piirteité.

Vaikka tutkimamme draaman osallistujista useimmilla oli paljon kokemusta esiintymi-
sestd ja teatterista, tuntui, ettd rooleihin siirtyminen oli liian suuri kynnys eli rooliin ja roolista

ulos siirtyminen ei ollut luonnollista. Observoijana tuli olo, ettd draamassa edettiin liian
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nopesti ja suorastaan kiireelld, ja siind osallistujan piti suorittaa joukko teatteriakteja perédpe-
rdd. Rooliin ei ollut aikaa syventyi eiké roolista nousevia tuntemuksia ehditty jakaa tai edes
itsendisesti reflektoida. Tutkittavat kertoivat kokemuksistaan jo aikaisemmista draamasessi-
oista, joissa heidén roolin kautta tehty kisiteltivin aiheen tai jonkin siihen liittyvén asian
kisittely oli keskeytetty. Se sai osallistujan varovaiseksi ja passiiviseksi, jolloin hdn ei
pystynyt tuomaan draamaan itseltifin mit44n muille jaettavaksi. Draaman onnistumisen
kannalta tissi palataan perusasioihin, silld turvallinen ryhmi ja osallistujan turvallinen olo

ryhméssé toimimiseen on yksi tyStavan tirkeimpié vaatimuksia, ellei tirkein.

9.3 Pedagogisen draaman asema ja ohjaajien koulutus

Suomalaisessa pedagogisessa draamassa ei ole vield saavutettu yhtendistd toimintakulttuuria.
Draamaan liitetdén paljon mystisié késityksid sen luonteesta ja oppimistulosten epamééraisyy-
desta tai olemattomuudesta. Opetustavan kéytté on vahiistd ja draamapedagogien koulutus on
vasta pééssyt kunnolla kéyntiin. Samalla tavalla kuin draamasessioon osallistujien on opittava
ty6- ja toimintatapoja draaman aiheiden késittelemiseksi, on draaman ohjaajien tavoitteena
ollut oppia ohjaamisen kompetenssia ja saada kokemusta ja taitoja vaativaan tyShén.

Draamaa itsekin opiskelleina mietimme usein ohjaajan koulutusta, mill4 tavoin tutki-
muksen kohteena ollut draama palveli tarkoitustaan? Téllainen opetustilanteinen draama,
jossa tyStapoja esitelldéin ja pedagogisen draaman etenemists mallinnetaan, on perusteltua ja
draaman opetuksen kannalta vélttimatontd. Koulutuksessa tulosten saamiseen vaikuttaakin
opiskelijoiden asennoituminen seki vallitsevien ja hyvin rajallisten resurssien ymmértiminen
ja hyviksyminen, vaikka kiire ja asioiden pintapuolisuus turhauttaa. Tilanteen ymmértdminen
ja yhteisymmérrys vaatii ohjaajan ja opiskelijoiden vilistd toimivaa kommunikaatiota, aitoa
dialogia, koska vain siten keskusteluun voi 16ytyéd uusia virikkeellisid ndkékulmia.

Draaman ohjaajan taitojen kartuttamiseksi tehokas tapa olisi harjoittelu aidossa ympéris-
tOssé, jossa opetusta seuraa ohjaaja ja ryhmé opiskelijoita, jotka vuorollaan saisivat vastuun
draaman etenemisesti. Se, 16ytyyko tillaiseen opetusharjoittelun toteuttamiseen resursseja,
mahdollisuutta tai tahtoa, on taas asia erikseen.

Viistamatts herdd mieleen kysymyksid draaman luonteesta, sen kaytosti ja toimintakult-

tuurista. Onko pedagoginen draama tissd muodossa kuin se on meille opetettu vain leikkia,
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jossa kasitelld4in erilaisia asioita ja siten mielekésté toteuttaa vain ja ainoastaan lapsille tai
lapsenmielisille? Pitdisikd pedagogisessa draamassa jotain saavuttaakseen draamallista
kompetenssia oppia jo lapsena ja tavallaan kasvaa draamaan, jotta se olisi luonnollinen
toimintatapa itsenséd toteuttamisessa ja oppimistilanteissa myShempindkin vuosina? Ehkd
tutkimuksen kohteena ollut Ishi-draama oli suunnattu lihinni lapsille ja siten my6s osallistujia
késiteltiin kuten lapsia, jolloin tilanne jo sen vuoksi ei toiminutkaan halutulla tavalla?

Mit4 tdmé tutkimus ja sen tulos merkitsee opetustapana olevan pedagogisen draaman
kannalta? Alkuperdinen suunnitelma luoda jotain evidenssii pedagogisen draaman opetusta-
van puolesta tai vastaan jéi toteutumatta siind muodossa kuin sitd ajattelimme. Pystyimme
kuitenkin luomaan pedagogiseen draamaan uuden 1ihestymistavan, jonka pohjana on nykyai-
kainen tapa hahmottaa oppimista situationaalisuudesta ja kokemuksesta késin. Lysimme
yhteyden kahden eri alan vilill4: Lauri Rauhalan holistinen ihmiskasitys ja sen tapa késitelld
ihmisen tietoisuutta sekd Gavin Boltonin tapa selitt44 ihmisten mielipiteiden muodostumista
ja draamassa oppimista. Néisti 1ht6kohdista muodostimme draaman teorian ja olemme siitd
tyytyvéisia ja ylpeitédkin, silld se on auttanut meiti syventimiin draamaohjaajina késitysti
draamasta ja siind oppimisesta. Tutkimus on my6s antanut meille paljon uusia ideoita tulevaa
ty6tdmme varten.

Kuten aikaisemmin mainitsimme, kysymykseemme mitd sielld opittiin koskien juuri
luokkahuonedraamaa, jiimme ilman vastausta. Toivomme, ettd timé& tutkimus luo pohjaa seké
innostaa ja/tai provosoi draaman ja kasvatuksen kanssa ty§skentelevid ihmisié juuri draaman
siséllon tutkimukseen. Draamaan liittyy paljon arvo- ja tunnesidonnaisia asioita, jolloin sen
luotettava tutkimus on vaikeaa ja monimutkaista. Siksi kaikki tutkimukset, jotka pystyvét
luomaan perusteltua uutta tietoa draamasta, ovat mielestimme arvokkaita ja toivottavia.

Jokainen draaman kanssa ty6skennellyt tieté4 ja nikee draamassa opetustapana mahdol-
lisuuksia saavuttaa asioita, joita muilla opetusmenetelmilli ei ole mahdollista saavuttaa. Mité
se on ja kuinka se tieteelliselld tutkimuksella luotettavasti todistetaan on kuitenkin vaikeaa.

Suunnilleen yhti vaikeaa, kuin yrittd4 osoittaa blondille, ettd suhteella on merkitysta.
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LIOTTEET
Liite 1: Pedagogisen draaman tyStapoja (Neelands 1995)

1 PUITTEITA JA YMPARISTOA LUOVAT TYOTAVAT

Adinikuva. Asnikuva voi olla valmista realistista tai tyyliteltyds musiikkia tai &nis, joita
voidaan kiyttas esim. toiminnan tukena (liikutaan #4inen mukaan) ja tunnelmaan virittdjéns
(luo #4nilld ympéristén toiminnalle). Asnikuvan voi tydstidd myds ryhmétydnd; d4neen voi
nauhoittaa tai kiyttid eldvii taustasénti. Asnikuvalla voidaan myds esittdd ilmisitd tai
kisitteitd, esim. vihaa, tai se voi korostaa jonkin draaman tilanteen kéfinnekohtaa (kéytetdin
erilaisia 44ni4 — ei puhetta — kuvaamaan tilannetta; toiset kuuntelevat silmit kiinni).

Piirretty rooli. Téarked ja keskeinen henkil6 esitetdéin kuvana, jota voidaan kéyttds henkiloni
esitettdvissd tilanteissa ja improvisaatioissa. Kuvaan voidaan kirjoittaa esim. henkilén
ominaisuuksia, tuntemuksia, haluja jne.

Puvustaminen. Pukuja voidaan kéytt44 luomaan uskottavuutta roolihahmoihin ja helpottamaan
“néyttelemistd”. Puvuilla voidaan esitelld myo6s kulttuuria, eldméntapaa, historiallista aikaa
jne.

Lavastaminen. Saatavia huonekaluja kiytetdén esittiméiin tilaa, missé draama tapahtuu. Se
helpottaa niyttelijoiden tyoskentelyé ja luo uskottavuutta tapahtumaan.

Yhteispiirros. Pienryhmétyonéd valmistetaan yhteiskuva esittimédén paikkaa, missé draama
tapahtuu tai ihmisié, joita siind on mukana. Yhteispiirros konkretisoi ryhmien ajatusmaailmaa.
Piirrokset kiinnitetéén seinille, jossa ne voivat olla koko aiheen kiésittelyjakson ajan.

Pelit ja leikit. Peleji ja leikkeji kéytettéisin luomaan turvallista ja luottamuksellista ilmapiirié
tai luomaan ryhmén s4ént6j4. Niiden avulla voidaan péésté aiheen sisélle leikinomaisesti. Ne
voivat toimia draamatunnin alussa toiminnan motivoijana ja draaman liikkeellepanijana.

Keskenjdtetty materiaali. Keskenjétetty materiaali voi olla tarinan, lehtiartikkelin tai kirjeen
alku. Materiaali toimii l#htSkohtana tarinan kehittelylle ja tySstdmiselle. Esim. kerrotaan satu,
joka jétetddn kesken ennen loppuratkaisua. Témin jélkeen ryhmét 1dhtevit kehittelemésn
erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja.

Pdivdkirjat, kirjeet, lehdet, viestit. Kutakin néistd voi tydstdd roolissa tai ilman roolia tarkoi-
tuksena kehittds aihetta eteenpdin. Ohjaaja voi kdyttdd niitd myos tuomaan uusia jénnitteits
draamaan tai niitd voidaan kiyttd4 todisteina. Esim. kun ohjaaja haluaa tuoda tilanteeseen
uutta jannitettd, héin voi kertoa saaneensa kirjeen (esim. kuningas on tulossa vierailulle
huomenna), joka muuttaa toimintaa.

(jatkuu)
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Karttojen ja diagrammien tekeminen. Karttoja ja diagrammeja voi tehdd ryhmét6ind hahmot-
tamaan tai selventdmién tilannetta. Ohjaaja voi my0s esitelld valmiita karttoja, jolloin esim.
vélimatkoja pystytdén paremmin hahmottamaan. Diagrammeilla voi tuoda tietoa draamatilan-
teeseen. Molempia voi kéyttdd ongelmanratkaisussa (esim. kun mietitdsin lyhyint4 reittid
haluttuun kohteeseen). Niit4 voi esittds myds virikkeeni toiminnalle ja pohdiskeluille.

Still-kuva (Pysdhtynyt kuva). Ryhmit suunnittelevat pysahtyneen kuvan omaa kehoa kiyttéen,
tarkoituksena kuvata teeman jotakin hetked, kdinnekohtaa, ideaa. Voidaan tehdd myds
vastakohtakuvia tilanteille, esim. painajaiskuva, unikuva, kuva vuoden péésti jne.

Jadljittely. Jdljitelldsn todellisia péditdksenteko-, ongelmanratkaisu- ja johtamistilanteita.
Tilanteille asetetaan aikaraja, jotta pelin jannitys s#ilyisi.

2 KERTOVAT TYOTAVAT

Pubhelinkeskustelut ja radiouutiset. Puhelinkeskustelut voivat olla parien kesken kaksisuuntai-
sia keskusteluja, jossa selitetééin senhetkisti tilannetta, kerrotaan uutinen tai tiedotetaan jostain
asiasta. Radiouutista voi kédyttdd uuden informaation esittimisessé tai ulkopuolista painetta
luotaessa. Ohjaaja voi saada néin neuvoja toiminnan suuntaamiseen.

Asiantuntijan mantteli. Ryhmén jisenisti jotkut ovat perehtyneet tiettyyn asiaan, esim.
vuoristokiipeilyyn, jolloin he toimivat draamatilanteessa asiantuntijoina.

Kokoukset. Ryhmé kokoontuu draaman merkeissé kuulemaan uuden tiedon, toimintasuunni-
telman, tekeméin yhteisid pa4toksis tai ehdottamaan toimintamalleja, joilla ratkaistaan esiin
nousseet ongelmat. Kokousta voi johtaa ryhmiin ohjaaja tai joku ryhmén jasenista.

Haastattelut ja kuulustelut. N4illa saadaan lisi tietoja tilanteesta, asenteista, motiiveista ja
mahdollisuuksista. Ryhmé voi haastatella roolissa olevaa henkil64, kyselld hénen mielipitei-
t44n ja ajatuksiaan tai kuulustella roolihahmon tekemisti jne. Haastattelijana voi toimia myos
yksi ryhmén jésen.

Koko ryhmdn roolindytelmd. Koko ryhmi ohjaaja mukaan lukien kiyttiytyy kuin he olisivat
joku kuviteltu ryhmé kohtaamassa ympirilld olevaa tilannetta. Kaikki puhuvat ja kiyttaytyvit
rooliensa edellyttdmalls tavalla.

Kuuma tuoli. Ryhma voi haastatella roolissa olevan néyttelijdn ajatuksia, tuntemuksia sekd
kyselld aikomuksia. Muu toiminta on pyséytetty ja roolissa olijat voivat istua vastapditd
kyselijoitd. Kuuma tuoli voi olla my&s sisdisen monologin keino: kun jokin roolihahmo istuu
tuoliin, muu toiminta pys#htyy ja istuja voi kertoa omia ajatuksiaan ja tuntemuksiaan.
Toiminta jatkuu henkiln noustua tuolista.

(jatkuu)
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Reportaasi. Tapahtumasta tehdéin etusivu-uutisia, TV-uutisia, dokumenttiohjelmia. Ryhmi-
ldiset voivat olla toimittajan rooleissa tai ty6skennelld draaman ulkopuolella.

Aanid ulkopuolelta. Jannite ja motivaatio draamaan tulee ulkopuolisesta uhkatekijéstd tai
vaaran tunteesta, jotka ldhestyvit mutta eivit ole ldsndolevia. Ryhmé voi tyoskennelld
kuviteltua vihollista vastaan tai se voi jérjestelld tirkedd vierailua. Ohjeet ja toimintamallit
tulevat ulkopuoliselta henkil5lta.

Opettaja roolissa. Ottamalla jonkin tilanteeseen sopivan roolin ohjaaja voi johdatella tapahtu-
mia, tuoda siihen uusia elementtejd, heréttdd mielenkiintoa. Hin pystyy kontrolloimaan
tapahtumia, houkutella osallistumaan jne. Ohjaajan roolin ottamisella on selvi tarkoitus
kehittdi draamatilannetta. Ohjaaja voi tilanteen mukaan ottaa auktoriteettiroolin, vastustajan,
vélittdjan, sorretun tai avattoman roolin.

3 TULKITSEMISEEN POHJAUTUVAT TYOTAVAT

Foorumteatteri. Pienet ryhmit valmistavat koko ryhmén valitseman aiheen pohjalta pienet
esitykset, joita muut ryhmiét observoivat. Seké néyttelijit ettd observoijat voivat keskeyttdd
toiminnan, milloin he tuntevat etté se on menettdméissi suunnan tai etti sitd halutaan kehittés.
Observoijat voivat vaihtaa roolia kenen tahansa néyttelijin kanssa tai tuoda uusia henkiloitd
tarinaan.

Pienryhmiindytelmdt. Pienryhmét suunnittelevat, valmistavat ja esittivit improvisaatiopohjai-
sia esityksid, joiden tarkoituksena on testata hypoteeseja tai demonstroida vaihtoehtoisia
toiminta- ja menettelytapoja.

Uudelleen ndytteleminen. Tunnettu tapahtuma tai dskettdin sattunut tapahtuma esitetizin
uudelleen tarkoituksena osoittaa, mité olisi saattanut tapahtua tai millaisia olivat sosiaaliset
jénnitteet. Painopiste on yksityiskohtien tisméllisyydess ja aitoudessa.

Rituaali. Rituaali on tyyliteltyd néyttelemistd, jota sidtelevit sdfinnot ja merkkikielet. Rituaalit
ovat usein toistuvia ja ne vaativat yksil6itd mukautumaan ryhmékulttuuriin.

Analogia. Ongelma tuodaan esille tyoskentelemélld rinnakkaisen tilanteen kanssa. Analogiaa
kiytetidn silloin, kun todellinen ongelma on liian liheinen tai kun osallistujat kokevat aiheen
liian painostavana tai avoimena.

Nurin pdin. Tarkoituksena on tuoda uusia ndkemyksié véljahtyneeseen aiheeseen. Toiminta
voidaan muokata saippuaoopperaksi, peliksi, sirkustyyliseksi, keskusteluohjelmaksi jne.

Naamiot. Naamioita kiyttimaélld (puoli- ja kokonaamiot, luonteen mukaiset naamiot jne.)
voidaan muuttaa tilanteiden nékékulmia ja tyylid. Niiden avulla voidaan ottaa vilimatkaa liian
1dhelld olevan aiheen kisittelyyn.

(jatkuu)
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Otsikon laadinta. Ryhmiit keksivit iskulauseita, nimié, kappaleotsikoita ja kirjallisia esityksii
siitd, mitd on ndhty. Heitd pyydetién kristallisoimaan tyonsé osuvaan ilmaukseen tai he voivat
ty6skennelld annetun otsikon kanssa.

Valmistetut roolit. Joku ulkopuolinen henkilé tuodaan draamaan esittimién jotakin tiettyd
roolia “autenttisesti” eli hdn pysyy koko ajan roolissa. Ohjaajan tehtivind on helpottaa
ryhmén tapaamista tdmén roolihahmon kanssa ja innostaa ryhmié kyseleméén ja tutkimaan
kyseisen roolihahmon taustoja: eldméntyylis, ongelmia, tarpeita jne.

Miimi. Ryhmai ty6stdd vastauksensa ongelmaan liikkeen ja toiminnan avulla.

Seremonia. Ryhmit keksivit erityisii tapahtumia osoittaakseen jotain kulttuurillisia tai
historiallisia ilmidit4.

4 AJATTELUTOIMINTAA HERATTAVAT TYOTAVAT

Kddnnekohta. Ryhmit pohtivat, missé kohtaa draamaa tapahtui muutos tunnetilassa, aiheen
ymmértdmisessd jne. Namé kdinnekohdat esitetdin muita tydtapoja kayttamalla.

Totuuden hetki. Draaman loppu ratkaistaan keskustelulla. Vapaaehtoiset ndytteleviit loppurat-
kaisun useissa eri kokoonpanoissa ja eri tavoilla kunnes ryhmé on tyytyviinen loppurat-
kaisuun.,

Tilld tavalla — tuolla tavalla. Timén ty6tavan tarkoituksena on esitelld eri ihmisten ilmauksi-
en eroja samoissa tilanteissa. Ryhmiit esittivit eri versioita samoista tapahtumista ja huomio
kiinnitetisin yksityiskohtiin ja henkil6iden paiméériin tilanteissa.

Todisteen antaminen. Ohjaaja tai joku ryhmildisisti esitti#i monologin, jonka tarkoitus on olla
objektiivinen kuvaus tapahtumista, mutta todellisuudessa on erittdin subjektiivinen kuvaus
tilanteesta todistajan nikokulmasta. Kuvaus on usein ladattu tunteilla.

Adinid pddssd. Tati tyStapaa kiytetdsin valottamaan henkildiden ratkaisujen monimutkaisuutta.
Yksi tai useampi henkild voi esittdd henkilon todellisia ajatuksia, pohdintoja, ratkaisujen
merkityksid jne.



Liite 2: Ishi-draaman analyysirakenne

EPISODI
Mité tapahtuu?
Katsotaan kuvaa

Etsitéén yhteiset ajatukset

Kohtauksen rakentaminen

Roolien ja arkkityypin
sijoittaminen asetelmaan

Kuvien esittiminen muil-
le

Adnien antaminen rooleil-
le

Liikkeen antaminen roo-
leille

Kuullaan alkupuoli Ishin
tarinasta

STRATEGIA
Miten tapahtuu?

Keskustelu parin kanssa

“Role on the wall” + koko
ryhmén keskustelu

Ryhmékeskustelu, jossa
sovitaan tilanne + rakenne

Pyséhtyneet kuvat
(still-kuvat)

Kuvien tulkinta koko ryh-
mén keskusteluna

Pysidhtyneet kuvat + pu-
hutut ajatukset — yhden
ryhmén ollessa toisen 44-
niné

Néytelmén  tekeminen
pienryhmiity6nd — yhden
ryhmin ohjatessa toista
molempien alkuperéisen
idean perusteella

Informaation jakaminen
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TAVOITE
Miksi tapahtuu?

Turvallinen tutustuminen
aiheeseen

Yhteisymmérryksen ra-
kentaminen + teeman ke-
hittely :

Toiminnan esittely + ti-
lanteen konkretisoiminen

Oppijoiden siirtdminen
draamaan turvallisen roo-
linoton kautta

Huomion kiinnittdminen
sithen, miten merkitykset
vilittyvét draamassa muu-
toinkin kuin sanoin

Toisen draamaelementin
mukaan ottaminen, mutta
turvallisella tavalla

Tédyden draamallisen toi-
minnan k#yttoén ottami-
nen, mutta taaskin suoja-
tulla tavalla

Draaman  polttopisteen
esittely

(jatkuu)



Orovillen luominen

Vankilassa

Sanomalehti

Kokous kaupungintalolla,
kuvernéérin  edustajan
ollessa paikalla

Ishin tarinan loppu

Ishi museossa

Ulkopuolinen

Koko ryhmén pysahtynyt
kuva + ajatusten puhumi-
nen roolissa

Koko ryhmén impro-
visointi + opettaja roolis-
sa

Ilman rooleja ryhméssé

Koko ryhmin impro-
visointi + opettaja roolis-
sa. Tilanne kokous-kon-
vention puitteissa

Opettajan tietopanos

Néytelmén  tekeminen
pienryhmissé, Ishin niko-
kulma #éniliikkeend

Néytelmédn  tekeminen

pienryhmissi
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Draamallisen jdnnitteen
luominen + kaupungin
mielialan ymmértadminen

Draaman annetaan kehit-
tyd — syvemman osallistu-
misen tekeminen mahdol-

liseksi roolien luomisen
avulla

Pohdintatuokio

Roolien  syventdminen
houkuttelemalla esiin
asenteellisia vastauksia +
draaman vieminen eteen-
pdin

Draaman seuraavan olen-
naisen kohdan esittely

Oppijoille annetaan mah-
dollisuus ilmaista Ishin
vaikean pulman ymmarta-
minen

Oppijoille tilaisuus pohtia
roolissa draamaprosessin
kokonaisuutta
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Liite 3: Ishi-draaman vaiheet

1.  Aloitus
- istuuduttiin laajaan piiriin lattialle
- ohjaaja viritti ajatuksia ulkopuolisuuden aiheeseen
- ohjaaja toi nikSkulmia aiheen ajankohtaisuudesta

2. Keskustelu pareittain
- keskusteltiin ulkopuolisuudesta omien kokemuksien perusteella
- lopuksi jaettiin keskustelun synnyttimi ajatuksia koko ryhmalle

3.  Istutaan piirissd
- jaettiin piirroskuva joka toiselle
- tarkasteltiin parin kanssa kuvaa ja pyrittiin 16ytimééin yhteisid pastelmié

4.  Ollaan edelleen piirissé
- lattialle kiinnitettiin ihmisen kokoinen dériviivapiirros kehon kaavasta
- keskusteltiin yhteisesti, mitd kuvasta ilmeni ja ne asiat, joista oltiin yhtd mielts,
kéytiin yksitellen kirjoittamassa kuvaan sille kohdalle, josta katsottiin asian
ilmenevin (esim. nilki ilmeni vatsan kohdalla)
- etsittiin konsensusta, joka toimisi tdmén draaman perustana

5.  Oppimissopimus
- ohjaajan johdolla sovittiin raamit ja ehdot tutkittavalle henkil6lle ja aiheelle

6. Viiden (5) hengen ryhmat
- keskusteltiin siitd, mist4 téllaisen ihmisen voisi 16yt4a
- paikka, aikakausi, jne.

7.  Samoissa ryhmissd

- tehtdvini oli rakentaa tilanne, jossa oli mukana tdmai arkkityyppi seké kaikki
ryhmén jdsenet

- sitd varten mietittiin keitd ryhmén jdsenet olivat ja miten he suhtautuivat tihéin
ulkopuoliseen

- valmistauduttiin rakentamaan kohtauksen “niyttimo”, ja itse kohtaus
pysihtyneeni kuvana niin, etté kuva kiinnitettiin tilanteeseen ryhmén haluamalla

tavalla (istumaan, seisomaan jne.)

8.  Esitettiin pyséhtyneet kuvat
- kuvat esitettiin vuorotellen siini jirjestyksessi, jossa ryhmit halusivat
- jokaisen kuvan kohdalla pyrittiin ratkaisemaan: missi tilanne tapahtui, keita
jihmiset olivat, miten he suhtautuivat kuvahenkil66n jne.

(jatkuu)
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Kaksi ryhméd yhdessé

- muodostettiin uudelleen pysédhtyneet kuvat

- molemmat ryhmit tuottivat vuorotellen toisen kuvaan liittyvit puheet (44net)
- toiminnan tavoitteena oli puheen vapauttaminen

Samat ryhmét

- ryhmiit asettivat toisen ryhmin jdsenet omille paikoilleen kuvaan ja antoivat
ohjeet henkilén toiminnasta (henkil6t sopivat keskenéén omat puheensa)

- toiminnallinen tilanne esitettiin

- toiminnan tavoitteena oli liikkeen vapauttaminen

(T#ssi vaiheessa tutkimuksen draamaa pidettiin 15 minuutin kahvitauko.)

11.

12.

13.

14.

Alkupuoli Ishin tarinasta
- ohjaaja kertoi Ishin tarinan piditykseen saakka

Suhtautuminen vankisellissi olevaan Ishiin

- ohjaaja kehotti osallistujia mielessééin ottamaan roolin kaupunkilaisena seké
miettimééin miti siind roolissa tilanteesta ajattelee

- osallistujat sijoittivat mielessééin itsensi sellin edessd olevaan tyhjdén tilaan
siten, etti Ishisti kiinnostuneet sijoittivat itsensi ldhelle ja vélinpitimattomét
sijoittivat itsensid kauemmas

Rituaalivaihe eli suhtautumisen toteuttaminen

- asetuttiin ihmisketjuun huoneen laidoille siten, ettd keskilattia jéi tyhjaksi

- mentiin ilman puhetta vuorotellen siihen asemaan, joka kuvasi itse kunkin
asennetta Ishiin

- ohjaaja ldhti liikkeelle valinpitiméattomyyden padsté ja kun hén kosketti
kidelldzn osallistujaa, niin henkilé puhui ajatuksensa

Kuohunta kaupungissa

- rituaalivaihetta seurasi kuohuntavaihe, jossa kaupunkilaiset purkivat toisilleen
ajatuksiaan syntyneesté tilanteesta

- ohjaaja tuli tilanteeseen toimittajan roolissa ja selvitti tilannetta kaupunkilaisilta

- kuohunnan aikana toimittaja (ohjaaja) otti kuvia polaroid-kameralla

- lopuksi ohjaaja pyséytti tilanteen

(15.) Sanomalehden toimitus

- titd vaihetta ei ajan sdstimiseksi toteutettu, ohjaaja kuitenkin kertoi
osallistujille tyévaiheen keskeisen siséllon

- tyvaiheessa viiden (5) hengen ryhmiit olisivat paikallisen sanomalehden
toimituksia, jotka kirjoittaisivat tapahtumasta materiaaleinaan polaroid-kuva,
A 1 paperiarkki ja tussikyné

(jatkuu)



16.

17.

18.

19.

20.

94
Liite 3 (jatkuu)

Kaupunkineuvoston kokous

- ohjaaja oli osavaltion hallituksen edustajan roolissa, joka halusi kuulla
kaupunkilaisten mielipiteen siité, miten timén pidétetyn suhteen tulisi menetelld

- edustajalla oli kiire, silld hiinen oli ehdittéva takaisin iltajunalla

- rakennettiin niyttimo (kokoussali) ja pidettiin kokous

Ishin tarinan loppuosa
- ohjaaja Kertoi tarinan loppuosan, eli Ishin vaiheista museossa

Kohtaus museossa

- muodostettiin viiden (5) hengen ryhmét

- ryhmiit saivat tehtéivikseen luoda tilanteen museossa

- tarkoituksena oli liikkeen ja d4nen keinoin kuvata, mit4 ja miten Ishi koki, kun
erilaiset ihmiset tarkkailivat hénta

- jokainen ryhmi esitti kohtaukset muille

Paluu yleistyksen tasolle

- muodostettiin viiden (5) hengen ryhmét

- tehtdvand oli liikkkeen ja dnen keinoin kuvata ulkopuolisuuden
ulkopuolisuuden yleismaailmallinen kokemus

- tehtédvit purettiin ryhmittéin

Koonti

- draaman lopuksi keskusteltiin ulkopuolisuudesta

- keskusteltiin draamassa syntyneisti ulkopuolisuuden kokemuksista

- osallistujat pohtivat, mitkd konventiot toimivat erityisen hyvin
ulkopuolisuuden aiheen kisittelyssé

- keskustelussa oli myos mahdolliset uudet oivallukset ulkopuolisuuden
aiheesta
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Liite 4: Ishin tarina

Ishin tarina alkaa teurastamon karjapihalta elokuun 29. pdivén aamuna vuonna 1911. Se alkaa
koirien terdvilld haukunnalla, joka herétti nukkuvat teurastajat. Pdivinkoiton valossa he
nikivit nukkuvan miehen, joka oli kyyristynyt karjapihan aitausta vasten — Ishin.

He kutsuivat koirat pois. Sen jilkeen he huomattavan jannittyneini soittivat puhelimella
Orovillen sheriffille, kahden tai kolmen mailin pa4hin ja ilmoittivat, ettd heilld oli hallussaan
villi ihminen ja pyysivit, et voisiko sheriffi tulla ottamaan miehen heidén késistéd4n. Sheriffi
apulaisineen tuli pian ja ldhestyi karjapihaa pyssyt ampumavalmiina. Villi mies ei tehnyt
liikettiké#n vastustaakseen pidatysti, vaan antoi laittaa itsensd késirautoihin d&nettomasti.

Sheriffi J. B. Webber niki ettd mies oli intiaani ja ettd hén oli uvupumuksen ja pelon
dirirajoilla. Hén ei voinut saada tietoonsa enempéé, koska vanki ei osannut yhtdéin sanaa
englantia. Koska sheriffi ei tiennyt mit4 tehd4 miehelle, hén siirsi intiaanin vankkureihin ja
kuljetti apulaisineen hénet Orovillen vankilaan, ja lukitsi hénet mielenvikaisten selliin. Siells,
niin sheriffi Webber péitteli, samalla kun hin yritti saada jotain lisétietoja pidatetystd, hén
voisi ainakin suojella miesti kaupungin asukkaiden kiihtyneelti uteliaisuudelta ja ulkopuoli-
silta, joita jo tuli virtana mailien p#iistd katsomaan villid ihmistd. Erikoista téssé oli se, ettd
mies ei ymmiértinyt kenenk&in puhetta, eikd kukaan ymmaértényt hénen kieltédén.

Ishi oli Pohjois-Amerikan viimeinen villi intiaani. Hén tuli kivikautisen kulttuurin
piiristd ja joutui kahdennenkymmenennen vuosisadan kulttuurin alistamaksi ohitettuaan keski-
idn. Hin oli viettinyt eldiminsi yhtend pienen kuljeskelevan joukon jdseneni, johon ei
kuulunut kahtatoistakaan jdsentd. Tdma joukko oli asettanut omat muinaiset Yahi-taitonsa ja
uskomuksensa tuntematonta mutta vihamielistd ulkomaailmaa vastaan.

Tuli aika — kuukausia, kenties kahta tai kolmea vuotta ennen vuoden 1911 elokuuta —
jolloin Ishi oli tuon pienen joukon ainoa jéljelle jasinyt. Muut olivat kuolleet ulkopuolisen
vikivallan tai sairauksien tai vanhuuden takia.

Ishin saapuminen teurastamolle oli uudenlaisen kayttdytymisen huippukohta hénen
osaltaan. Muutamia péivié aikaisemmin, ilman toivoa, vilinpitdm#ttomand siitd kuolisiko vai
eliisi, hiin oli 1dhtenyt tarkoituksettomalle vaellukselle enemmén tai vihemmén kohti etelds,
jolloin hén joutui tuntemattomalle seudulle. Suruun ja yksindisyyteen liittyi &4rimméainen
visymys. Hin asettui makaamaan karjapihaan, koska ei jaksanut kulkea pitemmdlle. Hén oli
silloin noin neljakymmenti mailia kotoaan, ihminen ilman elossa olevia sukulaisia tai ystévié,
ihminen, joka tuskin koskaan oli ollut oman heimonsa alueen rajojen ulkopuolella.

Kalifornian Antropologisen museon henkil6kunta kuuli Ishisté, kévi hént4 tapaamassa
ja jérjesti hinelle mahdollisuuden eldd museossa. Niiden neljin ja puolen vuoden ajan, jotka
Ishi eli, hin oli eldvi niyttelyesine — intiaanien historian ja tapojen ensikéden ldhde. Henkils-
kunta oli hénelle ystivillistd ja hinestd huolehdittiin hyvin, mutta hénen olemassaolonsa
museossa — kuolleesta menneisydesté yksin jéljelle jasnyt, sen kulttuurin ympérdiménd, joka
oli tuhonnut hinen oman kansansa — on téytynyt olla yksi historian terdvimmisti ironioista.



Liite 5: Esitutkimushaastattelun runko — teemahaastattelu 1

1. Ulkopuolisuus

- miltd tuntuisi, jos joutuisit ulkopuolelta tiysin uuteen kulttuuriin
- mit# sinun pitéisi tehdd sopeutuaksesi

- oletko tuntenut itsesi joskus ulkopuoliseksi
- milloin, miksi, mihin se johti

- onko ulkopuolisuus aina paha asia

- miltd se tuntuu, mité tunteita siihen liittyy
- mika siind on pahinta / oleellisinta

- voiko ulkopuolisuutta estds / miten

- médrittele ulkopuolisuus, miti se on
- miten se ilmenee, misti se johtuu

- anna esimerkkejd

- mihin ulkopuolisuus johtaa

2. Ennakkoluulot

- mitd mielestési tarkoittaa ennakkoluulot

- onko sinulla ennakkoluuloja, millaisia

- miten ne vaikuttavat elaméési, kiyttdytymiseesi
- annatko esimerkkejd

- onko sinulla jokin mieleesi jasinyt kokemus ennakkoluuloista
- misté se johtui, mihin se johti
- olisiko voinut kiyd4 toisin

- onko ennakkoluuloisuus aina paha asia

- miltd se tuntuu, mité tunteita siihen liittyy
- mik siiné on pahinta / olennaisinta

- voiko ennakkoluuloja estid, miten

- médrittele ennakkoluuloisuus, miti se on

- miten se ilmenee, misti se johtuu, mekanismit

- anna esimerkkejd

- mik# merkitys on yleensi ennakkoluuloilla, tarvitaanko niitd
- mihin ennakkoluulot johtavat
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Liite 6: Tutkimushaastattelun runko — teemahaastattelu 2

1. Lammittely
- mité jdi mieleen
- miten se meni
- oliko hauskaa

2. Odotuksista kokemuksiin
- ohjaajan toiminta
- aiheen kiésittely / aihe / tystavat
- draamassa tapahtuva kokemus
- oppiminen draamassa

3. Sitoutuminen
- oppimissopimus: todellinen / sitova / toteutuiko
- sitouduitko: tyStapaan / aiheen kisittelyyn /
kéyttamé&in tunteita ja persoonasi aidosti

4. Milli tavoilla ajattelusi aiheesta on muuttunut [koettu muutos)]
- oman ajattelun analysointia

5. Miké osuus oli sessiolla prosessissa [prosessin analyysi]

6. Uusia ajatuksia [haastattelun aikana syntyneet ajatukset]
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