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Tutkimuksen tarkoituksena oli kokeilla pedagogista draamaa tapakas-
vatuksen opettamisessa. Halusimme tutkia, miten pedagoginen draama
opetusmenetelmana sopii juuri hyvien tapojen opettamiseen. Yritimme myds
selvittaa, miten oppilaat ymmartavat opetuksen tavoitteen ja sisaistavatkd
he opetussisallét. Opetusmenetelmén sopivuutta pohdimme liséksi oppilai-
den osallistumisaktiivisuuden ja opetuksen mielekkyyden kautta.

Tutkimuksemme oli luonteeltaan kvalitatiivinen tapaustutkimus, ja siina
hyddynn'ettiin monimetodista tutkimusotetta. Aineistonkeruutapoina kaytet-
tiin osallistuvaa havainnointia, videointia, opettajan paivékirjaa, oppilaiden
itsearviointia ja luokanopettajan haastattelua. Tutkimuksen kohteena oli
neljan tunnin pituinen tapakasvatusjakso Puistokoulun ala-asteen neljannes-
s luokassa. Jakson tavoitteiksi asetettiin toisen ihmisen huomioon ottami-
nen, hyva kayttaytyminen ja vuorovaikutustaidot. Tutkimusryhméssé oppilai-
ta oli 15. Seka menetelma etta jakson opettaja olivat oppilaille vieraita, joten
ennen varsinaista tutkimusjaksoa pidettiin kolme tutustumistuntia.

Tutkimus osoitti, ettd pedagoginen draama sopii hyvin opetusmenetel-
maksi tapojen opettamiseen. L&hes kaikki oppilaat pystyivat ymmartamaan
opetuksen tavoitteet. Subjektiivisen merkityksen syntymisté ei pystytty nain
lyhyella jaksolla havaitsemaan juuri lainkaan; my6s huono oppilaantuntemus
vaikeutti oppimisen arviointia. Jotkin havainnot tosin antoivat viitteitad mah-
dollisesta opetuksen sisdistamisesta. Osallistumista havainnoitaessa huo-
mattiin, ettad oppilaat jakaantuivat aktiivisuudeltaan kolmeen tasoon. Aktiivi-
sia osallistujia olivat jaksolla ne, jotka muillakin tunneilla olivat aktiivisia.
Toiseen aktiivisuustasoon kuuluvat seurasivat opetusta ja toimivat siina
mukana, vaikka eivat yleensa tuoneet ajatuksiaan esille. Suurin osa oppi-

laista kuului tdhan tasoon. Kolmanteen tasocon kuuluvia oppilaita ei tassa



ryhmassé varsinaisesti ollut. Vain muutamat jattaytyivat valiaikaisesti toimin-
nasta sivuun tai hairitsivat opetusta keskittymalla epaolennaiseen. Tutkimus
osoitti myos, ettd oppilaat kokivat opetuksen mielekkaaksi ja pystyivat

omaksumaan opetusmenetelman melko nopeasti.

Hakusanat:

Tapakasvatus (teaching of good manners)

Tapakulttuuri (culture of customs)

Hyvat tavat (good manners)

Kaytdstavat (manners)

Pedagoginen draama (educational drama/ drama in education)

Draama (drama)
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JOHDANTO

Tapakasvatus on saanut paljon julkisuutta viime aikoina. Opetushallitus
antoi kouluille tehtavéan laatia opetussuunnitelmiin osuuden tapakasvatuk-
sesta. Voimme myds jatkuvasti lukea lehdistéd artikkeleita ja yleisbosastokir-
joituksia, joissa kasitellddn tapakasvatusta ja vaaditaan sen esiin nostamis-

ta:

"Hyvat tavat -buumi on pyyhkaissyt yli koko Suomen. Kouluissa
jarjestetdan erilaisia teemapaivid ja tempauksia opetellen mm.
kiittamaan eri kielilla. Huh, huh. Eikdhan olisi aika pysayttda juna
ja kysya, mista ollaan tulossa ja mihin ollaan menossa. Hyvat
tavat ovat osa kohtaamisen taitoja, jotka perustuvat ihmisen
omaksumaan arvomaailmaan. On turha opettaa lasta toistamaan
mekaanisesti paivda-sanaa, jos han ei kasitd, miksi tervehdi-
taan.” (Talvio 1997, 6.)

“‘Nuorten kielenkayttd on uskomatonta. Aikuisille ihmisille
huudellaan raavittdmasti. Onkohan tapakasvatus kokonaan
unohtunut taman ikaluokan kansalaisilta?” (Nimim. Hyvia kaytos-
tapoja kaipaava 1997, 25.)

"Miten lasten voi odottaa hallitsevan juhlatilaisuuksissa ja
julkisilla paikoilla kayttaytymisen, kun arkisissakaan tilanteissa
toisten ihmisen huomioon ottamiselle ei juuri panna painoa. Seka
tenavat ettd vanhemmat ovat autuaan tietamattomia hyvista
tavoista.” (Nimim. Tuleva despoottimutsiko? 1997, 43.)

Aiheen ajankohtaisuus oli |&htokohta tutkimuksellemme. Koulun
tehtava on peruskoululain mukaan kasvattaa oppilaansa siveellisyyteen ja
hyviin tapoihin, mutta miten? Tapakasvatuksen opettamisessa on kaytetty
teemapaivia ja -viikkoja sekd erilaisia kampanjoita. Tapakasvatusta on
integroitu my®s eri oppiaineisiin. Taméan tutkimuksen tarkoituksena oli
kokeilla, miten pedagoginen draama sopii hyvien tapojen opettamiseen.

Tapatiedon taitaminen ei ole taidoista tarkeimpia. Tosiasia kuitenkin
on, ettd iiman tapoja ei tana paivana selvid kukaan. Jokainen meista joutuu
paivittain tilanteisiin, joissa hyvien tapojen tuntemusta tarvitaan: ruokaile-
maan, puhumaan puhelimessa, esittaytyméaan, tervehtimaan, osallistumaan

juhliin jne. (Malmberg 1990, 9.) Wolff (1991) kaytt&da hyvien tapojen vertaus-
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kuvana taloa. Kun talon tukipilareina ovat suvaitsevaisuus, toisen hyvéksy-
minen, hienotunteisuus ja avuliaisuus, voivat asukkaat siina viihtya, vaikka
seinat, katto ja ikkunat olisivatkin erilaisia. (Wolff 1991, 7.)

Useimmat tavat ovat syntyneet kauan aikaa sitten kaytadnnon tarpeesta
ja niillad voi olla nykyihmisen mielestd kummallisiakin historioita: kaden
ojennuksella haluttiin osoittaa, ettei kddessé ole tikaria eika lahestymisen
tarkoituksena ole taistella (Takala 1996, 19). Jotkut hyvat tavat ovat muotou-
tuneet tiukoista etikettisaannoista Ranskan aurinkokuninkaan Ludvig XiV:n
hovissa. Ranskan hovi nousikin tapakulttuurin johtavaksi esimerkiksi, jota
muut alkoivat jaljitella. (Sillanpaa 1995, 26.)

"Tieto vahent&a tuskaa - ainakin kun on kyse hyvista tavoista”, kirjoit-
taa Aho (1996, 5). Hyvien tapojen hallitseminen lisda itseluottamusta.
Esiintymisvarmuus luo pohjaa terveelle itsetunnolle. Varmuus vapauttaa
energiaa: on helpompi olla, kun tietdad miten kayttéaytya. (Malmberg 1990, 9.)
Vahva moraalinen identiteetti antaa ihmiselle hyvan itsetunnon ja uskallusta
pohtia erilaisten ihmisten ndkemyksié ja arvovalintoja (Hellsten 1996, 51).

Tietamattdomyys hyvistad tavoista johtuu suureksi osaksi tiedon puut-
teesta (Poikonen ym. 1991, 1). Ihminen hallitsee synnynnaisesti vain kayt-
taytymismahdollisuudet. Kayttaytymismalleja niista tulee vasta oppimisen ja
kokemuksen myéta. (Hoffmann 1996, 9.) Tapakasvatus opettaa, kuinka
miss&kin tilanteessa tulee yhteiskunnassa kirjoittamattomien normien
mukaan kayttaytya. liman tata tietamystd lapsi joutuu kantapaan kautta
kokeilemaan, mika on sallittua ja hyvaksyttya, mika ei. Tietoisuus oikeasta
kayttaytymisesta tietyssa tilanteessa lisdd varmuutta ja auttaa siihen, etta
ihminen rohkaistuu osallistumaan. Harjoittelun kautta tilanteiden hallinta
varmistuu ja muuttuu vahitellen automaattiseksi. Tapakasvatuksessa tulisi
pyrkid kayttaytymissaantdjen sisaistdmiseen, mihin esimerkiksi pedagoginen

draama antaa mielestdmme mahdollisuuden.



1 TAPAKASVATUS

1.1 Tapa + kasvatus = tapakasvatus

"Tavat ovat ulkoisia symboleja toisten kohtaamista varten”, kirjoittaa Takala
(1996, 17). Han jatkaa tapojen voiman olevan niiden vakiintuneisuudessa.
Kun osaa kayttaytya erilaisissa tilanteissa, on helppo tulla toimeen toisten
kanssa. Tapoja noudattavaa ihmista arvostetaan ja kunnioitetaan. Ennen
kaikkea hyvien tapojen kautta voi osoittaa arvostavansa toista ihmista.
Tavat ovat sidoksissa kulttuuriin, jossa ihminen elaa. Tavat ovat muodostu-
neet yhteisdn elém:énvaiheiden kautta, ja ovat usein Kirjoittamattomia,
yleisesti ‘hyvéksyttyjé. Ne kayttaytymismuodot, joita kulloinkin noudatetaan,
muodostuvat hyviksi tavoiksi (Poikonen ym. 1991, 1).

Sanakirja Suomea suomeksi (Nurmi, Rekiaro & Rekiaro 1993, 691)
antaa sanalle tapa seuraavat merkitykset: menettelytottumus, taipumus,
yleisesti vallitseva kaytéantd, kaytés, menetelma, keino jonkin asian tekemi-
seksi tai suorittamiseksi. Tapakasvatuksen pyrkimyksena on perehdyttaa
oppija siihen kulttuuriin ja aikaan, missé han elaa ja opettaa hanelle siing
kulttuurissa yleisesti vallitsevia menettelytottumuksia ja kaytantoja, hyvaa
kaytosta sekd menetelmia ja keinoja selviytya erilaisista sosiaalisista tilan-
teista. Ulkoisten kayttaytymismuotojen liséksi tapakasvatus opettaa toisen
ihmisen huomioon ottamista, hyvaksymisté ja kunnioittamista, oikeudenmu-
kaisuutta, tasavertaisuutta, vastuullisuutta, valittdmistd sekd& oikean ja
vaaran erottamiskykya (Lindstrém 1996, 9-11). Tapakasvatus pyrkii vaikutta-
maan lapsen arvomaailman kehittymiseen.

Tapakasvatuksen tavoitteena on lapsen kokonaispersoonan kehittami-
nen (Nieminen, Paavilainen, Pulkkinen & Puromaki 1994, 12). Hirsjarvi
(1983) nakee tapakasvatuksen olevan kasvatuksellista ohjausta, jonka
tarkoituksena on auttaa oppilasta ymmartamaan hyvien tapojen merkitys

thmissuhteiden syntymisen ja sailymisen kannalta. Tapakasvatus edistaa
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sosiaalistumisprosessia, silla se harjaannuttaa ja vakiinnuttaa sellaisia
kaytannon taitoja, joita oppilas tarvitsee aikuistuessaan ja joita hanelta eri
yhteisdissa odotetaan. (Hirsjarvi 1983, 183.)

Tapakasvatuksen tavoitteena on siis opettaa hyvia tapoja. Silla ei
kuitenkaan tarkoiteta vain sellaisia tapoja, joita lapsi aikuistuessaan mahdol-
lisesti tarvitsee. Tapakasvatuksen avulla pyritddn kehittdmaan sellaisia
lapsia ja nuoria, jotka selviytyvat nykyajan yhteiskunnan haasteista ja
velvaoitteista. Yhtena tarkoituksena on kasvattaa hyvin kayttaytyvia koululai-
sia, joiden kanssa on helppo tulla toimeen ja jotka tulevat keskenaan toi-
meen. Tapakasvatuksen kentté on kuitenkin laaja ja kaikkea on mahdotonta
opettaa. Kasvattajan tehtavana onkin nahda ulkoisten kayttaytymissaanto-
jen lapi hyvien tapojgn perusteisiin, kuten toisten huomioon ottamiseen, ja
saada lapset ymmartamaan hyvien tapojen merkitys. Kun perusta on luotu,

voi sen paélle kehittya hyvat kdytdstavat hallitseva ihminen.

1.2 Tapakasvatusta 1900-luvun Suomessa

Kaytostavat ovat aina heijastaneet ajan henkea, valtarakennetta ja sosiaa-
lista rakennetta (Harjula 1995, 28). Tavat eivat ole muuttumattomia, vaan
kehittyvat ajan mukana. Ensimmaisia suomalaisia kaytésoppaita julkaistiin
jo 1900-luvun alkukymmenten aikana. Seuraava kaytds- ja tapatiedon
nousukausi koettiin sotien jalkeen 1940-luvulla ja sittemmin 1960- ja 70-
luvuilla radikalismin aikaan. Jalleen 1990-luvun taloudellisen laskukauden
ja eurooppalaistumisen my6ta hyvat tavat ja tapakasvatus on nostettu esiin.
Suomalaisen nuorison katsotaan kayttaytyvan huonosti muihin eurooppalai-
siin verrattuna, ja kouluilta vaaditaan tilanteeseen puuttumista. (Laaksola
1996, 8.) Tapakasvatus tuli liittda osaksi koulujen opetussuunnitelmia
kevaalla 1997.
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1.2.1 Lattialle sylkemisesta siveellisyyteen

Vuoden 1923 kansakoululain 2§ sanoo: "Koulun tulee parhaansa mukaan
kasvattaa oppilaansa siveellisyyteen ja hyviin tapoihin sekd antaa heille
eldmaa varten tarpeellisia tietoja ja taitoja." Salo (1926) katsoo siveellisen
persoonallisuuden muodostamisen olevan koulun tarkein tehtava. Vaikka
tietojen opettaminen on térkeaa, ei voida ajatella sivistynytta ihmista ilman
siveellistd luonnetta. Luonteen kasvatus edellyttdd kasvattajalta tietoa
oikeasta ja v&arasta. Salon mielesta ei kuitenkaan riita, etta ihminen tieta,
mik&d on hyv&a, kaunista ja oikein. [hmisen tulee my6s toimia naiden tietojen
mukaan. Koulun tulisikin harjoituttaa oikein toimimista, silld "ihmisen siveelli-
syyden maara parhaiten nékyy hanen teoistansa." (Salo 1926, 16, 23-25,
35.)

Salomaa kirjoittaa vuonna 1947 koulun tehtavistd. Hanenkaan mieles-
taan koulua ei tulisi pitda vain tiedon jakajana, vaan ensisijaisesti laitoksena,
jossa opitaan toiminnallisuutta, eli "niitd toiminnan muotoja, joilla on avaras-
sa maailmassa suurin ja pysyvin merkitys". Toiminnan muotoja ovat ter-
veydestd, ruumiillisesta kauneudesta ja sulosta, tavoista, moraalista ja
sosiaalisesta organisaatiosta huolehtiminen. Keinoiksi nadiden asioiden
opettamiseen Salomaa suosittelee elavia esimerkkeja seka tunteisiin veto-
amista. Luokassa tulisi noudattaa kiinteitd tapoja, joihin lapset tottuvat. Myés
opettajan henkilokohtainen arvomaailma vaikuttaa suoraan oppilaisiin:
"Opettajasta tulevat vaikutukset ohjaavat oppilaiden sosiaalisia vietteja niin,
ettd ne saavat ystavallisen ja kohteliaan kayttaytymisen muodon." (Salomaa
1947, 150-151, 168-169.)

Vaikka tapojen opettamiseen suositeltiin positiivisia keinoja, kuten
tunteisiin vetoamista, tarkoitti tapakasvatus aikaisemmin k&ytannossa
ankaraa kuria luokassa: "Kuri luokassa oli suorastaan erinomainen. Kun
kurinpito ei vienyt opetukselta aikaa, voitiin opetus pitdd mahdollisimman
tehokkaana. Voitiin kiinnittda huomiota myds kasvatuksellisiin seikkoihin,

kohtelias tervehtiminen oli yleistad. Miesopettajat huolehtivat sellaisistakin
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pikku hienouksista, kuten tyttdjen oikeudesta menna ovesta ensin. Se oli
sitd aikaa." (Tuominen 1980, 220.) Tavat yritettiin juurruttaa oppilaisiin
tiukkojen saantdjen kautta, ja tottelemattomia oppilaita voitiin rangaista jopa
ruumiillisesti (Halila 1949, 298-304).

Vuonna 1954 kaynnistyi Suomen kouluissa Koulun Kerhokeskuksen
jarjestama Hyvan Toveruuden Kilpa, jonka tarkoituksena oli vaalia hyvaa
kayttaytymistd. Alkuperadisen idean mukaan kilpailuun osallistuvat koululuo-
kat valitsivat kevaalla keskuudestaan yleensa oppilasdanestyksella reip-
paan, rehdin ja ryhdikkaan oppilaan, joka palkittiin kevatjuhlassa Hymypoika
tai -tytt® veistoksella. Kilpailulla haluttiin kannustaa oppilaita hyvaan kayttay-
tymiseen ja istuttaa heihin ystavallisyytta, avuliaisuutta ja muita hyvia tapoja
elavan esimerkin, Hymypojan tai -tyton, avulla. Kilpailun s&annét ovat
vuosien fnybté hiemén muuttuneet, mutta ajatuksena on viel&kin kannustaa
oppilaita hyvaan kayttdytymiseen. (Henttonen 1992, 15-18, 104-108.)

Heinonen (1982) julkaisee kokoelmassaan kirjoituksen vuodelta 1976,
jossa han on huolissaan tapojen héltymisen vuoksi. Heinonen nékee hyvien
tapojen opettamisen olleen aikaisemmin Iuonnbllinen osa lasten kasvatusta.
Sotien jalkeen, 1940-luvulla, on kuitenkin ollut havaittavissa selvaa tapojen
vapautumista. Ja 1970-luvulla tilanne tapakasvatuksen osalta on muuttunut
selvasti huonompaan suuntaan. Syitd hyvien tapojen unohtumiseen ovat
yksildlliéyyden korostaminen ja kansainvélistyminen. Maahamme onkin
perustettiinkin Tapakasvatus ry, jonka tarkoituksena oli edistdd hyvien
tapojen leviamista. (Heinonen 1982, 109.)

Tapakasvatus otettiin aina huomioon myds kansakoulun opetussuunni-
telmissa. Vuoden 1925 maalaiskansakoulun opetussuunnitelmakomitean
mietinndssa koulua kehotetaan liittamaan tapakasvatus ymparistdopetuksen
yhteyteen. Vuonna 1952 tapakasvatus nahdaan osana kasvatusta kansalai-
seksi, ja vuonna 1970 se mainitaan kasvatuksen eettisten ja sosiaalisten
tavoitteiden yhteydessa. Vuoden 1985 peruskoulun opetussuunnitelman

perusteissa vain muutamien oppiaineiden opetussuunnitelmiin siséltyy hyvia



12

tapoja koskevia aihepiireja. Tallaisia ovat mm. vieraat kielet ja kansalaistai-
to.

Vuoden 1994 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet sivuaa
tapakasvatusta kasvatus- ja opetustytn paamaaria pohtiessaan. Koulun
tehtdvana on antaa oppilaille laaja yleissivistys. Yleissivistykseen kuuluvat
mm. tiedollinen ja taidollinen valmius, eettinen ja esteettinen herkkyys seka
taito toimia yhteiskunnan jadsenend. Yhteiskunnan jasenena toimimisella
tarkoitetaan toisten ihmisten huomioon ottamista, kykya rakentavaan yhteis-
tyohon, hyvien kaytdstapojen hallintaa seka huolenpitoa itsesta ja elinympa-

ristosta.
1.2.2 "Onpas téykeaa nuorisoa nykyaan”

Tapakasvatus on herattanyt paljon keskustelua viime aikoina. Sen tarkeytta
on korostettu monissa eri yhteyksissa ja vaadittu asiaan puuttumista. Kuului-
sin kannanottaja lienee ollut opetusministeri Olli-Pekka Heinonen, joka nosti
aiheen esiin kesalla 1996 ja vaati kouluja ottamaan vastuuta tapakasvatuk-
sen opettamisesta.

Muutokset ymparistossa ovat Miettisen (1996) mielesté syy siihen, etta
juuri nyt on alettu kiinnittda huomiota tapakasvatukseen. Vélinpitaméattdmyys
toisia kohtaan on lisdantynyt ja raja oikean ja vaaran valilla hamartynyt.
Monet kodit eivat pysty huolehtimaan lapsistaan, saati opettamaan heille
hyvia tapoja. Lapset eivat joissakin perheissa lainkaan kunnioita vanhempi-
aan, jotka eivat vapaan kasvatuksen nimissd edes halua ottaa kasvattajan
roolia. Lapset kasvavat iiman rajoja aikuisen naytellessa kaveria. (Miettinen
1996, 21.) Tallaisissa tapauksissa koulun merkitys toistuvana tapojen ja
myd&nteisen kayttdytymisen ohjaajana korostuu.

Opettajat arvioivat mediakyselyssa (Laaksola 1996) oppilaiden kayttay-
tymista. Joka viides vastaaja iimoittaa oppilaiden k&yttaytymisen olevan
valttavaa tai huonoa. Tyydyttavaksi kayttaytymisen luokittelee yli 54 prosent-

tia vastanneista opettajista. Huonon kaytosarvosanan perusteeksi opettajat



13

mainitsevat sen, etta oppilaat eivat osaa tervehtia tai pyytaa anteeksi. Joka
viides opettaja mainitsee myds, ettd oppilaat nimittelevat ja kayttaytyvat
halveksivasti opettajaansa kohtaan. (Laaksola 1996, 8-9.) Kivivuoren (1996)
tutkimuksessa 79% ylaasteen opettajista on joutunut kokemaan oppilaiden
taholta vakivaltaa. Vakivalta ilmenee usein loukkaavana kaytoksena, kuten
nimittelyna ja haistatteluna. Tutkimukseen osallistuneista opettajista jopa
kymmenen prosenttia ilmoittaa joutuneensa fyysisen vakivallan kohteeksi.
Vastaajien mielesté yleisin vakivaltateon laukaisija on opettajan puuttuminen
saantérikkomukseen. (Kivivuori 1996, 2-5.)

Namé huolestuttavat tutkimustulokset ovat koululle suuri haaste.
Vakivaltainen oppilas on usein vakavasti hairiintynyt (Kivivuori 1996, 5).
Taustalta voi l0ytya rikkinainen koti, alkoholismia ja rakkaudettomuutta.
Rakkaué lapseen mérkitsee rajojen asettamista ja ohjausta oikeaan. (Lep-
panen 1997, 31.) Kontaktin saaminen hairiintyneisiin lapsiin ja nuoriin on
koululle vaativa tehtdva. Hyvien tapojen ja myonteisen kayttaytymiskulttuurin
harjoittaminen on erityisen tarkeaa niille oppilaille, joiden koti- ja muu sosi-
aalinen ympaéristo tuottaa vain kielteisia kokemuksia. (Lindstrém 1996, 13.)

Jokaisen koulun tuli laatia opetussuunnitelmaansa tapakasvatusta
koskeva osuus huhtikuuhun 1997 mennessa. P&atos kuului: "Opetussuunni-
telmaan laaditaan koko kouluyhteisda velvoittava kuvaus hyvien tapojen
edistamisests. Perusta hyville tavoille on toisen ihmisen ja ympariston
huomioon ottaminen. Télle pohjalle rakentuu erilaisten tilanteiden hallinta,
perinteiden vaaliminen ja uusien tapojen arviointi." Uusien opetussuunnitel-
mien laatiminen heratti kouluissa laajaa arvokeskustelua. Arvo- ja moraali-
kysymysten korostaminen opetussuunnitelmissa on yksi koulun tapa tukea
eldmanhallintaan tarvittavia taitoja (Tirri 1996, 120). Seuraavana muutama
esimerkki Jyvaskylan kaupungin koulujen tapakasvatusosuuksista:

Puistokoulun ala-asteen (tarkennettu versio vuodelta 1997)
opetussuunnitelmassa koulun keskeisiin tavoitteisiin kuuluu mm.
hyva kaytds ja yhteistydkyky. Opetussuunnitelman kohdas-
sa’suhde itseen ja ymparistdéon” opetuksen tavoitteena on kehit-
tad itsetuntemusta (esim. myonteinen mindkuva, toimiminen
ryhmassa, yhteisten saantdjen noudattaminen) ja yhteiseldamén
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taitoja (esim. asiallinen kielenkayttd, hyvat kaytds- ja ruokailuta-
vat, siisteys).

Normaalikoulun opetussuunnitemassa (1994 ) koulun tehta-
vaksi maaritellaan tasokkaan yleissivistyksen ja hyvan elaman
hallintataidon antaminen oppilaille. Kasvatustavoitteena on mm.
hyvatapaisen oppilaan kasvattaminen. Tavoitteeseen kuuluu
hyvien, kauniiden, kohteliaiden, kestavien kayttaytymismuotojen
ja -tottumusten omaksuminen (tervehtiminen, kiittdminen, anteek-
sipyytdminen ja -antaminen, avuliaisuus, palveleminen, puhuttelu
ja esittely, siisteys ja asiallinen pukeutuminen, kielenkaytto),
yhteisen ja toisten omaisuuden kunnioittaminen, yhteisesti tehty-
jen sopimusten noudattaminen, itsehillinnan kehittdminen ja
erilaisuuden hyvaksyminen.

Pohjanlammen ala-asteen opetussuunnitelmassa (1997)
koulun toiminta-ajatuksen pddméaarana on itsendinen, vastuun-
tuntoinen ja yhteistydkykyinen oppija. Tapakasvatusohjeiman
lahtokohtana on sananparsi: "Tunnista oma tilasi ja anna arvo
toisellekin". Ohjelma pohjautuu ihmisena olemisen perusajatuk-
sen sisdistdmiseen seka yhteisesti hyvaksyttyihin tavoitteisiin ja
toimimiseen niiden mukaisesti.

Nenainniemitalon (paivakoti ja alkuopetuskoulu) opetus-
suunnitelmassa (1996) pitkan tahtayksen tavoitteita ovat lapsen
kasvun edesauttaminen hyviin tapoihin ja lapsen opettaminen
tulemaan toimeen toisten kanssa ja pitdmaan puoliaan terveelld
tavalla. Jokaiselle toimintavuodelle asetetaan l&hitavoitteita, jotka
maaritellaan toimintavuoden alussa ja arvioidaan yhteiséllisesti
lopussa. ‘

Tapakasvatus on ollut aivan viime aikoina paljon esilld, mutta nayttaa
silta, ettd sen peradan on huudettu jo pidemman aikaa. Sinnemaki (1988) on
tehnyt pro gradu -tutkielmansa suomalaisista kaytdsoppaista vuosilta 1886-
1986, ja huomannut, etta kirjoittajat ovat kaikkina aikakausina pitaneet
suomalaisten tapoja turmeltuneina ja huonoina. Laaksolan (1996) mukaan
tapakasvatuksessa on eri aikoina kiinnitetty huomiota eri asioihin. Vuosisa-
dan alussa keskityttiin mm. lattioille sylkemiseen seké siihen, ettd nuorison
tuli olla hiljaa aikuisten seurassa. Mydhemmin puututtiin ryhtiin ja ulkoiseen
olemukseen. Nyt korostetaan kielenkayttdd, kohteliaisuutta ja arkitilanteissa
kayttaytymistd, kuten ruokailutapoja ja toisten ihmisten arvostamista seka

hyvaksymista. (Laaksola 1996, 5.) Tapakasvatuksen on Miettisen (1996, 21)
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mukaan aina katsottu olevan koulun tehtava. Koulun tulisikin seurata ajan

henkea ja antaa oppilaille valmiudet toimia yhteiskunnassa.

1.3 Kayttaytymisen taustalla vaikuttavat tekijat

Kaikki inhimilliset ratkaisut perustuvat arvoihin, ovat siis arvosidonnaisia.
Arvojen takana ovat Turusen (1992, 243) mielestd aatteet, ihmiskasitykset
ja maailmankatsomukset. Hyvat tavat ovat arvojen johdannaisia (Harjula
1995, 26). Taman vuoksi on tarkeda pohtia tapakasvatusta arvojen nakokul-
masta.

Pie.ni lapsi on vgilla moraalia. Moraali syntyy, kun lapsi imee vanhem-
piensa ihanteita ja asenteita seka toimii vanhempien toiveiden mukaisesti.
Moraalikasvatuksen pyrkimyksena on kehittaa sisé&inen moraali, jolloin lapsi
kykenisi itse omien arvojensa mukaisiin ratkaisuihin. (Romppainen 1995, 5.)
Kasvattajan tulisi tuntea lapsen moraalikehityksen vaiheet, jotta han pystyisi

ohjaamaan lasta kehitystasoa vastaavalla tavalla.
1.3.1 Arvot kaiken perustana

Suhosen (1988) maéritelman mukaan arvot ovat kasitys toivottavasta. Han
jatkaa, etteivat kuitenkaan pelkat ihmisen toivomukset ole tai iimaise arvoja.
Arvoille tyypillistéd on etta, yksilét tai ryhmat kokevat ne oikeutetuiksi tai
sellaisiksi, joita heidan tulisi tavoitella. Arvot luovat kayttaytymiselle paamaa-
rid seka asettavat normeja. (Suhonen 1988, 18,66.)

Arvot ovat kulttuurin tuotteita. Ihminen oppii ympéaristdltaan sen, mita
hanen tulisi arvostaa. Jokainen muodostaa oppimastaan kuitenkin oman
tulkinnan, joko hyvaksyy tai hylkaa ymparistdon antaman mallin. Nain jokai-
selle syntyy oma persoonallinen arvojen jarjestelma, joka on osittain riippu-
vainen siita kulttuurista, jossa ihminen elaa. (Suhonen 1988, 18, 66; Sillan-
paa 1995, 27.)
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Turunen (1992) puhuu arvojen sijaan arvostamisesta. lhminen arvos-
taa tiettyja asioita, mika heijastuu hénen toimintaansa. Teot iimentavat aina
arvostuksia. Ihminen omaksuu yleensd arvostukset |ahiymparistoltaan,
arvioiden ja muokaten niitd itselleen sopiviksi. Ymparoiva kulttuuri voi
kuitenkin toimia vallankayttdjana ja pakottaa ihmisen sisaistamaan tiettyja
arvostuksia. Tama voidaan kuitenkin ndhda mydnteisesti kasvatuksena, silla
arvostusten siirtdminen on kasvatuksen keskeinen sisaltd. (Turunen 1992,
9-10,15, 17-18.)

Koulu on kokoelma yhteiskunnan arvostuksia, silld koulutus on aina
yhteiskunnasta riippuvaista. Toisin sanoen koulussa opetetaan sita, mita
ympardiva yhteisd arvostaa. Lapset ja nuoret joutuvat monenlaisen arvokas-
vatuksen kohteeksi, my®s niin, ettd heitd palkitaan ja rangaistaan koulun
awostuéten mukaisésti. Tama tulee esille erityisesti koulun saantdjen ja
koulun vaatimien hyvien tapojen noudattamisessa. (Turunen 1992, 241-
242.) Viimekadessa jokainen opettaja vastaa luokkansa kayttadytymisesta
vaatiessaan Iﬁokkaansa omien arvostustensa mukaisten tapojen noudatta-
mista. ~

Vaikka koulu toimii vallankayttajana siirtdesséan kehittyvaan lapseen
arvostuksiaan, on koti kuitenkin ratkaisevassa asemassa, kun kehittyvan
lapsen arvopohjaa luodaan. Kodin arvostukset, kasvatuksellinen ote ja
nakemykset heijastuvat suoraan lapsen kayttaytymiseen. Kodin luomalta
pohjalta koulun tulisi jatkaa hyviin tapoihin ohjaamista. (Poikonen ym. 1991,
3-4.) Joissain tapauksissa kodin ja koulun arvostukset saattavat olla ristirii-
dassa keskendan (Turunen 1992, 243). Tall6in kodin ja koulun vélisella

yhteisty6lld on suuri merkitys.
1.3.2 Moraalikehitys
Kaikilla sosiaalisilla sdanndilla on moraalinen ulottuvuutensa. Wahlstromin

(1995, 169) mukaan moraali ndkyy ihmisen toiminnassa ja siind mité ihmi-

nen arvostaa. Kyky'tehdé moraalisia ratkaisuja mielletdén yhteisén taysival-
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taisen aikuisen ominaisuudeksi. Lapset on vapautettu moraalin noudattami-
sesta, koska he eivét ole siihen vield tarpeeksi kehittyneita. (Karjalainen
1996, 141.) Niin kauan kun lapsi on kykenematdn ottamaan itse vastuuta
itsestdan, ajatuksistaan ja toimistaan, han ei voi toimia moraalisesti ilman
toisten apua (Hoffmann 1996, 9).

Minka ikaiselta lapselta sitten voimme odottaa moraalista toimintaa?
Moraalikehityksen merkkina pidetéén arvojen ymmartamistd ja niiden
luomista, Wahlstrém (1995) kirjoittaa. Han erottaa moraalin kehityksessa
kolme ulottuvuutta: moraaliarvot, kayttdytymisen ja tunteet. Moraalin kehitty-
essa tulisi nailla alueilla iimetad moraaliperiaatteiden sisaistamista. Arvojen
sisdistdminen nakyy kykyna arvioida omaa ja muiden toimintaa, kayttaytymi-
sen kehittyminen ilmenee moraaliperiaatteiden mukaisena toimintana ja
tunteideh kehittyminén syyllisyydentunteen kokemisena. (Wahlstrém 1995,
169.)

Moraalin kehittymiseen vaikuttavat ennen kaikkea lapsen léheiset
ihmissuhteet eli vanhemmat, isovanhemmat ja sisarukset seka kodin ulko-
puolella ystavat, opettajat ja tiedotusvalineet (Wahlstrém 1995, 170). Kehit-
tymista- edistdd, jos lapselle annetaan mahdollisuuksia asettua toisen
ihmisen tilanteeseen ja asemaan (Wahlstrém 1985, 98).

Moraalin kehittymista on tutkinut mm. Jean Piaget. Han perusti néke-
myksensa Freudin psykoanalyyttisélle teorialle, jonka mukaan ihmisen
sieluneldma on kolmikerroksinen. Toimintaa ohjaa kolme tasoa: tietoinen eli
id, esitietoinen eli ego ja tiedostamaton eli superego. (Vilkko & Kalliopuska
1989, 127.) Naista superego toimii ihmisen moraalinvartijana, omatuntona,
joka saatelee ihmisen toimia hdnen vanhemmiltaan varhaislapsuudessa
omaksumiensa velvoitteiden, normien ja kayttaytymismallien mukaisesti.
Superegon olemassaolo oli lahtokohta Piaget'n teorialle. (Piaget & Inhelder
1977, 118-119.)

Piaget erotti lapsuuden moraalikehityksessa kaksi vaihetta: heterono-
misen ja autonomisen. Heteronomisen moraalin vaiheessa aikuisen lapselle

sanelemat saannot ovat ehdottomia ja niitd on toteltava niiden itsensa
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vuoksi. Lapsi kokee velvollisuutenaan toimia kuten aikuinen vaatii, eika han
kyseenalaista sdantdja. Heteronomisen moraalin vaihe kestaa noin seitse-
méanteen ik&vuoteen saakka. (Wahlstrom 1995, 172.)

Heteronomisen moraalin seurauksena lapselle muodostuu Piaget'n ja
Inhelderin (1977, 121-122) mukaan systemaattinen rakenne, joka kehityk-
sen myo6td ainakin osittain katoaa. Tata rakennetta Piaget kutsui moraalisek-
si realismiksi, jonka mukaan velvollisuudet ja arvot méaraytyvat saannoista
tai kaskyista, riippumatta lainkaan tekojen aikeista, tarkoituksista tai suhteis-
ta. Toisin sanoen kaikki teot, jotka rikkovat auktoriteetin antamia saantoja,
ovat vaarin, riippumatta tarkoituksesta. (Piaget 1932, 105-106.)

Moraalikehityksessd on ennen autonomista vaihetta havaittavissa
siirtyméavaihe, joka kestéé noin seitsemannesta ikdvuodesta kahdeksan-
teen. Sii‘rtymévaiheeén alkaminen on kognitiivisen kehityksen seka lapsen
sosiaalisten verkostojen laajenemisen seurausta. Autonomisen moraalin
vaiheessa saanngista tulee ryhman sopimuksia, joita voidaan yhteisesta
paatoksesta muuttaa. Moraalinen toiminta on itsessdan toivottavaa, ei
palkkioiden tai rangaistusten vuoksi tapahtuvéa. Moraalin kehittyminen on
seurausta lapsen ja ymparistén vuorovaikutuksesta. Sosiaaliset kokemukset
auttavat lasta laajentamaan nadkemyksiaan ja samaistumaan toisten ase-
maan. (Wahlstrom 1995, 172-173.)

LLawrence Kohlberg on yksi merkittavimmista Piaget'n tyon jatkajista.
Kohlberg nakee moraalin olevan universaalia, kulttuurista riippumatonta, ja

. erottaa muutamia arvoja, jotka esiintyvéat kaikissa kulttuureissa. Téllaisia
arvoja ovat ihmisarvon kunnioittaminen, tasavertaisuus ja oikeudenmukai-
suus, joista viimeinen on keskeisin sekd moraalisen kehityksen ydin. (Wahl-
strom 1995, 173-174.)

Moraalikehityksessd on Kohlbergin (1984) mukaan kysymys siité,
miten hyvin lapsi kykenee ottamaan toisen ihmisen tunteet huomioon, ts.
samaistumaan toisen asemaan. Tatd kutsutaan roolinottamiseksi, mika
mahdollistaa asioiden tarkastelun useammasta nakdkulmasta ja empatian

tuntemisen muita kohtaan. (Kohlberg 1984, 9.) Roolinottoa esiintyy noin
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seitsemanvuotiailla lapsill'a ja kypsemmédssa muodossa 9 - 11-vuotiailla
(Wahlstrom 1995, 175-176).

Kohlberg jakaa moraalikehityksen kolmeen tasoon, joista jokainen on
kaksivaiheinen. Tasot eroavat toisistaan laadullisesti ja tietyn tason saavut-
taminen edellyttdd edellisen tason ajattelun hallintaa. Lapsen ajattelu
edustaa p&aasiallisesti aina tiettyd tasoa, mutta joillakin alueilla h&nen
ajattelunsa saattaa olla kehittyneempéé tai kehittymattdbmampaa. (Porter &
Taylor 1976, 2-4.) Tirrin (1996, 127) mukaan moraalikehitykselle on edullis-
ta, jos lapselle annetaan tehtavia korkeammilta tasoilta ja altistetaan lapsi
korkeamman tason paattelylle.

Ensimmaiselle eli esimoraaliselle tasolle on tyypillistd, etta kayttayty-
misté saatelevat ulkoiset normit. Normeja noudatetaan rangaistusten vaitta-
miseksi. Esimoraalinén taso kestaa noin kymmenenteen ikdvuoteen saakka.
Esimoraalisen tason ensimmaistd vaihetta kutsutaan rangaistuksen ja
tottelemisen moraaliksi. Tassa vaiheessa kayttdytymistd sdatelee auktori-
teetin sanelemat saanndt, joita tulee ehdottomasti totella. (Porter & Taylor
1976, 2-4.) Wahlstrdm (1995, 176) pitaa vaiheelle tyypillisend piirteend
tottelemista tottelemisen vuoksi. Ensimmaéisen tason toista vaihetta kuvaa
hyvin sen nimi itsekk&én relativistinen moraali. Tassa vaiheessa lapselle on
tarkeinta omien tarpeiden tyydyttdminen. Sellaiset teot, jotka tyydyttavat
vélineellisesti itsed tai satunnaisesti muita, ovat oikeutettuja. (Porter &
Taylor 1976, 2-4.)

Sovinnaisen moraalin tasolla oleva ihminen pyrkii noudattamaan toisen
asettamia normeja ja vastaamaan ulkopuolelta tuleviin odotuksiin riippumat-
ta seurauksista. Paallimmaisena pyrkimyksena on olemassa olevan jarjes-
telméan sailyttaminen ja tukeminen. Lahes kaikki lapset saavuttavat taman
tason kolmanteentoista ikdvuoteen mennessd. Tason ensimmaisessa
vaiheessa, hyvien ihmissuhteiden moraalissa, inmisella on tarve olla omissa
ja toisten silmissad "hyva ihminen". Vaiheelle on tyypillistd sopeutuminen
muiden mielipiteisiin ja miellyttdminen. Toinen vaihe, sosiaalisen jérjestel-

mdn moraali, tarkoittaa auktoriteettien ja sovittujen s&éntdjen mukaan



20

toimimista. Vallitsevan sosiaalisen jéarjestelman kunnioittaminen ja tukemi-
nen on talle vaiheelle tunnusomaista. (Porter & Taylor 1976, 2-4.)

Kolmannelia tasolla kayttaytyminen pyritddn mukauttamaan yhteisiin
normeihin, oikeuksiin ja velvollisuuksiin. Ristiriidat eri kulttuurien valilla
tunnustetaan ja yritetdan [6ytaa jarkeva ratkaisu niiden vélille. Kaikki ihmiset
eivat koko eldménsg aikana saavuta tatd moraalin tasoa.
Yhteiskuntasopimus-laillisuusmoraa/in vaiheessa laki on peruskriteerina
kun pohditaan mik& on oikein. Lain suhteellisuus ja sopimusiuonne kuitenkin
tiedostetaan ja sen oikeudenmukaisuutta arvioidaan. Moraalikehityksen
viimeista vaihetta, universaalisten eettisten periaatteiden moraalia kuvaa
henkilékohtaisuus. Moraali perustuu ihmisen omaksumiin oikeudenmukai-
suuden, tasa-arvoisuuden, vastavuoroisuuden ja ihmisoikeuksien periaattei-
siin. (Poﬁer & Taylor‘1976, 2-4))

1.4 Tavattoman paljon tapoja

Tapakasvatuksen tarkastelussa on kyse koko inhimillisen kayttaytymisen
perustasta. Se muodostuu osittain ulkoisista kayttadytymismalleista ja -
sdannoista, etiketista ja kulttuurisista erityispiirteista. Kaiken taustalla on
kuitenkin kysymys ihmistenvalisesta vuorovaikutuksesta ja toisten ihmisten
huomioon ottamisesta. (Lindstrdm 1996, 14.) Téllaisia hyvien tapojen
taustavaikuttajia voidaan kutsua my6s sosiaaliseksi alykkyydeksi, jonka
edistdminen on Kakkorin (1997, 6) mukaan ympariston tehtava.

Tapojen kenttd on laaja. Kaikkea ei olekaan tarpeen oppia, vaan
tarkeinta olisi omaksua perusasiat ja sailyttdd halu ymmartaa ja omaksua
tarpeen mukaan uusia tapoja. (Takala 1996, 17.) Koska yksityiskohtaisia
tapaoppaita on saatavilla runsaasti, ei kaytéssaantoja tdssa kasitella. Tietoa
voi etsid mm. seuraavista kirjoista: Lassila (1990) Uusi k&yttksen kultainen

kirja, Malmberg (1990) Hyvaksi tavaksi: k&ytdsopas arkeen ja juhlaan, Aliki
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(1991) Pieni mutta hyvétapainen: hyvia tapoja lapsille piirroskuvin, Evinsalo

(1997) Tapojen taitaja: opetusmateriaalikansio tapakasvatukseen.
1.4.1 Tapakasvatuksen siséltdalueet

Vasaran (1995, 16) mukaan tapakasvatuksen siséllot voidaan jakaa toisen
ihmisen huomioon ottamiseen, vuorovaikutustaitoihin, kohteliaaseen kaytok-
seen, pukeutumiseen, keskustelutaitoon, tanssitaitoon sek& erilaisissa
arkielaman tilanteissa, juhlissa ja ulkomailla kayttadytymiseen. Olemme
tiivistaneet Vasaran jakoa ja muodostaneet tapakasvatuksen sisalldista
kolme aluetta: toisen ihmisen huomioon ottaminen, vuorovaikutustaidot ja
hyvéa kéyttéytyminen:

Toisen ihmisen huomioon ottamisella tarkoitetaan avuliaisuuden,
kohteliaisuuden, kunnioittamisen, myo&tamielisyyden, avoimuuden jne.
osoittamista. Toisen huomioon ottaminen on kaikkien hyvien tapojen perus-
ta (Malmberg 1990, 10; Takala 1996, 17). Sita ‘osoittavat muodot vaihtelevat
kansojen, ikdryhmien ja ammafttikuntien valilla ja ovat hyvin tilannesidonnai-
sia. Jos kuitenkin omaksumme perusajatuksen toisen huomioon ottamisesta
ja osoitamme sen ystavallisyydelld ja kohteliaisuudella, riittag se useimmis-
sa tilanteissa. (Takala 1995, 21.) Ihmistenvélisen kanssakdymisen laajetes-
sa ja kehittyessa yha kansainvalisemmaksi on tarke&, ettd jo lapsesta asti
opitaan ottamaan toiset ihmiset huomioon ja noudattamaan kanssakaymi-
sen vaatimia kayttaytymisen muotoja (Poikonen ym. 1991, 3-4). Lindstromin
(1996, 12) mukaan kulttuurien sekoittuessa tarkeda on juuri se, miten
osaamme kohdata toisen ihmisen.

Kayttaytyminen heijastelee aina asennoitumista toisiin ihmisiin. Hyvat
kaytostavat kertovat Lindstrémin (1996, 14) mukaan toisten ihmisten arvos-
tamisesta ja huomioon ottamisesta. Tamén edellytyksend on itsensa hyvak-
syminen ja arvostaminen. Jos oma itsetunto on terve, on silloin helpompi
ottaa toiset huomioon (Isohookana-Asunmaa 1995, 12). Pelkk& saantdjen

noudattaminen ei riitd hyvaan kaytokseen, vaan meidan on otettava huomi-
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oon seka toiset ihmiset etta tilanne miss& toimitaan (Niskanen 1996, 18).
Malmbergin (1990) mielesta sana tahdikas kattaa kaiken edella mainitun.
Tahdikas ihminen ei halua tahallaan satuttaa toista, ei etuile, ei pida itseaan
tyrkylla eikd mahtaile edes tapatietoudellaan. (Malmberg 1990, 7.)

Hyva kayttaytyminen on perimmiltdan oikeanlaisen vuorovaikutuksen
hallitsemista. EI&méa rakentuu pitkalti ihmisten véliseen vuorovaikutukseen
ja kanssakaymiseen erilaisissa tilanteissa. (Poikonen, ym. 1991, 1.) Ensim-
mainen askel vuorovaikutustaitojen hallinnassa on ilmaisuhalu sek -roh-
keus: on uskallettava kommunikoida, ilmaista itsedan luonnollisesti, ymmar-
rettévasti ja kulloiseenkin tilanteeseen sopivalla tavalla. On tarkeaa kehittya
seka viestien l&hettajana ettd vastaanottajana, jotta pystyy vuorovaikutusti-
lanteessa kuuntelemaan, kysym&é&n, reagoimaan toisten puheeseen,
ilmaiseméan ja perus:telemaan mielipiteitddn sekd ymmartamaan ei-kielellis-
ten viestien merkityksen. Viestijdn on tunnettava vastuunsa ja pyrittédva
kriittisyyteen. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 42, 44.)

Positiivinen vuorovaikutus on yhteydessa toisten huomioon ottamiseen
ja hyvééh kayttaytymiseen, silla on olemassa lukuisia suullisia symboleja,
joita kutsumme hyviksi tavoiksi ja joilla voimme ottaa toisen huomioon.
Hyvéat kaytostavat antavat joukon valmiiksi kehitettyja positiivisia vuorovaiku-
tuskeinoja, kuten erilaiset tervehtimiset, esittelyt, anteeksi pyytaminen ja
kiittaminen. Toisaalta ystavallinen suhtautuminen saattaa luoda uusia
iimaisutapoja. (Takala 1997, 90.)

Hyva kayttdytyminen on toisen huomaamista, ystavéllisyyden, kohteli-
aisuuden ja avuliaisuuden osoittamista, ei vain ulkoisten muotojen noudatta-
mista (Poikonen ym. 1991, 15). Silti tavoissa on paljon rituaalista, sanoo
Korhonen (Ylen Ykkdnen 10.4.1997). Esimerkkind han mainitsee kumarruk-
sen ja niiauksen, joilla alunperin osoitettiin alempiarvoisuutta.

Hyva kayttaytyminen on tietdmysta siitd, miten missakin tilanteessa
kayttaydytaan. Hyvaan kayttaytymiseen liittyvat siis 1&heisesti kayttaytymis-
sdanndt, hyvéat tavat. Kayttaytymissaannoét ovat muotoutuneet vuosien

kuluessa helpottamaan arkipaivan tilanteita. Sormien tilalle on otettu haaruk-
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ka ja hampaiden tilalle veitsi. (Lassila 1981, 3-4.) Tavat muuttuvat nopeasti
ja ilmenevat sen mukaan, mitéd milloinkin arvostetaan ja mihin kiinnitetdan
huomio. Turhat tavat karsiutuvat kaytdssa ja tarpeellisia halutaan siirtaa
tuleville sukupolville. Hyvilla tavoilla on taipumus yksinkertaistua. Kayttayty-
missaannot kertovat paljon kyseessé olevasta kulttuurista ja toimivat yh-
teison sisdisend yhdistajana. (Ylen Ykkonen 27.3.1997.)

Hyvat tavat ovat késite, josta voidaan muodostaa lukemattomia maari-
telmia eri ihmisten arvojen perusteella. Emme siis voi oikeastaan sanoa,
mitd ovat hyvéat tavat tai hyva kayttaytyminen, saati mité ne sisaltavat. Hyva
kayttaytyminen muuttuu kuitenkin yksiselitteiseksi silloin, kun puhutaan
sellaisista kayttaytymisen yleisesti hyvaksytyista muodoista, joiden noudat-
taminen selvasti help’ottaa kanssakaymista, tuo turvallisuutta ja lisaa viihty-
vyytta (Malmberg 1990, 7). Takalan (1996, 19) mielesta tilanne on hallinnas-
sa vasta silloin, kun erilaisten "temppujen" sijaan todella ymmarramme
tapojen taustalla olevat merkitykset.

Halonen (1996, 38) jakaa hyvat tavat perus-, tilanne- ja erityistaitoihin.
Perustaidoilla tarkoitetaan jokapéivaisesséa eléméssé tarvittavia kayttayty-
missaantsja, kuten tervehtimista, hyvastelya, kiittdmista, anteeksipyytamista
ja poytatapoja. Perustaitoja voidaan my®s kutsua arkitaidoiksi. Hyvien
tapojen opettaminen on Takalan (1996, 18) mielesté syyté aloittaa perus-
taidoista, silla nain voidaan estaa tapojen runsaudesta johtuva hammennys.
Perustaitojen opettaminen alkaa yleensé jo kotona (Malmberg 1990, 9). Ei
olekaan siis aivan sama, miten kotioloissa kayttdydytdan. Suomalainen
sanonta sanoo: "Ole kuin kotonasi". T&lla vierasta vastaanottava tuskin
tarkoittaa, etta han toivoo vieraan esimerkiksi menevan réyhkeésti suoraan
jaakaapille tai rojahtavan sohvalle kengéat jalassa. Han olettaa, etté vieraalle
on kotona opetettu tietyt kayttadytymissdannaot.

Tilannetaidoilla tarkoitetaan tilannekayttadytymisen hallitsemista. Tilan-
netaitoihin kuuluvat juhlakayttaytyminen, eméntand/iséntana oleminen,
pukeutuminen, kokouskayttaytyminen, seuraelaman ja tydelaméan saannot,

eri maiden kayttaytymiskulttuuriin liittyvat tiedot sekd muut erityisissa tilan-
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teissa tarvittavat taidot. Tilannetaitojen opiskeluun sisaltyy myos kehon
kielen eli body languagen harjoittelu. Erityistaidot sisaltavat kayttaytymisen
“viimeisen silauksen”, kuten protokollan hallitsemisen, hummerihaarukan
oikean k&yton tai poskisuudelman sujumisen tilanteen vaatimalla tavalla.
(Halonen 1996, 38.)

1.4.2 Keinoja tapojen opettamiseen

Meistd kukaan ei hallitse hyvaa kayttaytymista syntyessaan, ja siksi tavat on
opeteltava ja niitd on harjoiteltava eri tilanteissa (Malmberg 1990, 222).
Tapakasvatuksen kaytantédn vieminen on kuitenkin vaikea tehtava. Lasten
ja nuorten mielenkiinnosta kilpailevilla tahoilla, kuten televisiolla, on kaytetta-
vissdan houkuttelevampia kayttaytymisen malleja kuin koululla. Mutta ellei
koulu edes yritd vaikuttaa lasten kayttaytymiseen, laiminly® se perustehta-
vaansa sivistyslaitoksena. (Miettinen 1996, 22.)

Hyvien tapojen opettaminen ja oppiminen on luonnollista aidoissa
tilanteissa, joihin opettajan tulee tarttua. Koulussa jokainen paiva, oppitunti
ja tilanne tarjoaa mahdollisuuden hyvien tapojen opettelemiseen ja harjoitte-
lemiseen (Tapakasvatuksen opas 1991, 16). Naihin kuuluvat olennaisena
osana koulun juhlat ja retket, puhumattakaan jokapaivaisista ruokailutilan-
teista. Koko kouluyhteisdn tulisi yhdessa sopia hyvista tavoista, joita kaikki
noudattavat ja joiden toteutumista valvotaan. Myds kotien tulisi olla tietoisia
koulun tapakasvatuksen tavoitteista. (Aho & Kaila-Sayeed 1996, 70-74.)

Aitojen tilanteiden liséksi tarvitaan myos tavoitteellista ja tarkoituksenmu-
kaista opetusta. Taito kayttaytya edellyttdd myds tietoa menettelytavoista ja
tilaisuuksia harjoitella niita. (Poikonen ym. 1991, 22.) Koulussa eteentulevi-
en tilanteiden lisaksi opettajalla on kaytdssaan keinoja, joilla hyvia tapoja

voidaan jarjestelmaéllisesti opettaa.
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1.4.2.1 Opettajan esimerkki

Aikuisen antama esimerkki on merkittdva tekijd, kun puhutaan tapojen
oppimisesta. Tavat tarttuvat ja niista tulee tottumus (Malmberg 1990, 9).
Lindstromin (1996, 10) mukaan tasavertaisuutta ja oikeudenmukaisuutta
oppii vain lapsi, jolla on omakohtaisia kokemuksia asiasta.

Wahlstrém (1995) nakee arvojen olevan koko ajan mukana kasvatuk-
sessa. Opettaja ja oppilaat joutuvat péaivittdin kohtaamaan koulussa arvo-
kysymyksi&, vaikka niité ei aina tiedosteta. Jokaisella valinnallamme on aina
moraalinen nakdkulma, pohdimme onko teko hyvé vai paha. Tahan valin-
taan vaikuttavat ennen kaikkea tunteet. (Walhlstrém 1995, 169.)

Karjalainen (1996) kirjoittaa piilo-opetussuunnitelman vaikutuksista
opetukséssa. Hén nékee moraalikasvatuksen tapahtuvan paljolti piilossa,
opettajalta ja oppilailta tiedostamattomassa. Télldin opettaja siirtéda tiedosta-
mattaan oppilaisiin omia moraalikasityksidan ja vaatii heitd toimimaan niiden
mukaisesti. Kuitenkin eettinen kyky ja moraalinen vastuu kehittyvat tiedosta-
misen myota. Sen vuoksi olisi tarkeada, ettd tapakasvatus nahtéisiin osana
opetussuunnitelmaa ja sita toteutettaisiin myds kaytanndssa tietoisin tavoit-
tein. (Karjalainen 1996, 141-143.)

Inhimillisen arvokkuuden vaaliminen, kohtelun tasavertaisuus ja oikeu-
denmukaisuus ovat keskeisia elementteja, kun puhutaan opettajasta sa-
maistumismallina. Nama pyrkimykset tulee huomioida aina kun pohditaan

oikean ja vaaran eroja tai ratkaistaan ristiriitatilanteita. (Lindstrém 1996, 10.)
1.4.2.2 Teemat ja kampanjat

Erilaisten kampanjoiden ja teemapaivien, -viikkojen tai jopa -vuosien jarjes-
taminen on varsin yleinen keino opettaa hyvia tapoja. Hyvét tavat kaunista-
vat -iskulause on jaanyt monien 1980-luvun alkupuolella koulua kéyneiden
mieleen. Muita tapakasvatuskampanjoiden aiheita ovat mm. olleet Suvaitse-

vaisuuden vuosi, Erilaisuuden kohtaaminen, Perinteet, Koulukiusaamisen
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torjuminen, Taidepaiva tai -y, Kirjoita kirje -kampanja ja erilaiset kansainva-
lisyysprojektit. Apuna tapakasvatuksen opettamisessa on myds kaytetty
hyvan kaytoksen passia ja Ollaan ihmisiksi -ohjekirjaa ala-asteella. (Aho &
Kaila-Sayeed 1996, 66-70.)

Tuore esimerkki tapakasvatuskampanjasta Idytyy Laukaasta, Kirkonky-
l&n ala-asteelta. Koulussa on vuoden 1995 marraskuusta I&htien ollut
kdynnissa kasvatusprojekti Yhdessa elam&an. Projektin tavoitteena ovat
hyvat kaytdstavat ja asiallinen kielenkayttd, koulukiusaamisen estadminen ja
napistelyn minimointi. Keinoina tavoitteiden saavuttamiseksi laukaalaiset
kayttavat ennaltaehkéisevan tydn tehostamista, mika tarkoittaa selkeitd
saant6ja, sdanndista tiedottamista ja valitonta puuttumista asioihin. Ainutlaa-
tuista Laukaan projektissa on sen laaja-alaisuus. Kotien ja koulun lis&ksi
lasten kasvatuksesta ovat vastuussa poliisi, kunnan kauppiaat, seurakunta,
urheiluseurat, erilaiset kerhot ja kaikki kuntalaiset. (Yhdess&d elamaan:

Laukaan kasvatusprojekti 1995, 1-2.)

1.4.2.3 Tapapakki

Tapapakki on Halosen (1996) ehdottama keino jasentaa ja jarjestaa tavat
systemaattisesti. Tapapakki voi olla oikea tytkalupakki luokassa tai kuva
paperilla, jota kirjailisesti taytetdan. Tapapakki aukeaa ythaalta, kuten oikea
tydkalupakkikin ja sen tayttd alkaa ylhaalta. Korkeimmalle tasolle jarjestel-
ldan tapojen perustaidot, kuten oikean ja vaaran erottaminen ja pienet
sanat, kuten kiitos, anteeksi, ole hyva jne. Kun perustaidot ovat hallinnassa,
voidaan siirtyd tilannetaitojen harjoitteluun, jotka ovat pakin seuraavalla
tasolla. Pakin alalaatikoista l16ytyvét tapojen erityistaidot, esimerkiksi poski-
suudelma ja hummerihaarukka. Koko pakki lepaa tukevalla pohjalla, arvope-
rustalla, jonka tarkein sanoma on toisen ihmisen huomioon ottaminen.
(Halonen 1996, 36-39.)
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1.4.2.4 Integrointi eri oppiaineisiin

Tapakasvatus voidaan erillisten jaksojen tai teemojen liséksi integroida
useimpiin oppiaineisiin. Talléin oppiainetta pohditaan tapakasvatuksen
nakokulmasta, esimerkiksi opetellaan englannin tunnilla tervehtimaan ja
esittaytymaan englanniksi. Kielen opetus onkin varsinaisten kielen perustei-
den ohella kasvatusta kansainvélisyyfeen ja suvaitsevaisuuteen (Aho 1996,
53).

Vuorovaikutustaito on vyksi tapakasvatuksen sisaltbalueista. lI-
maisukasvatus kuuluu aidinkielen oppisisaltdihin, ja siksi vuorovaikutustaito
kehittyy luontevasti aidinkielen tunneilla. Puhumisen taitoa harjoitellaan koko
peruskoulun ajan mm. pitaméalla esitelmia, puheita, keskustelemalla, véaitte-
lemalla jé nayttelemalla. Samalla opitaan vuorovaikutustaidon toinen puali,
kuunteleminen. (Aho 1996, 54.) limaisutaitoa voidaan kehittadgd myds roolilei-
kin avulla. Yksi parhaista keinoista opettaa hyvié tapoja on kehittéa kuvit-
teellisia tilanteita, joissa voidaan ottaa rooleja ja kaytdnnossa soveltaa
toivottua kayttaytymista (Takala 1997, 85).

Liikunnan opetus tarjoaa hyvat mahdollisuudet opettaa yhteistoiminnal-
lisuutta, toisen huomioon ottamista, hyvien tapojen ja s&antdjen noudatta-
mista, vastuuntuntoa ja erilaisuuden hyvaksymista. Likkunnassa ndma asiat
tulevat vaistamatta esiin, kun pohditaan esimerkiksi jokaisen pelaajan
merkitysta joukkueelle tai reilun pelin tarkeytta. My&s kotitalous yléasteella
ja kasity6t antavat lukuisia mahdollisuuksia huomioida tapakasvatus. Perin-
teen vaaliminen, toisen tydn arvostaminen ja hyvaksyminen, toisten huomi-
oon ottaminen, yhteistydn merkitys, hyvat kaytdstavat tydskenneltdessa ja
ruokaillessa ovat asioita, joihin nailld tunneilla voidaan ja tulisi kiinnittaa
huomiota. (Aho 1996, 47-51.) Kasitydn tunneilla tulisi myds opettaa asiallista
ja siistia pukeutumista. Historian tunneilla voidaan pohtia tapojen historiaa.

(Tapakasvatuksen opas 1991, 23.)
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1.5 Tapakasvatuksen késite tdssa tutkimuksessa

Tapakasvatuksen kasite tuntui epéselvéltéd ja laajalta tapakasvatuksen

taustatietoihin tutustuessamme. Kasite kuitenkin selveni kun ryhdyimme

piitdmaan kaikesta tapakasvatukseen liittyvasta kasitekarttaa. Huomaamat-

tamme kartta sai ihmisen muodon ja siita syntyi tutkimuksemme laht6kohta

ja perusta, Tavallinen Tyttd (kuvio 1). Koska tytdn sisdan ei kuitenkaan

mahtunut kaikki tapakasvatukseen kuuluva, piirsimme sydameen kuuluvista

tiedoista oman kuvion. Tavallinen Tytté perustuu tapakasvatuksen taustatie-

toon, jota olemme hankkineet eri lahteista. Kuvio on auttanut meitd hahmot-

tamaan tapakasvatuksen kokonaisuuden ja toivomme sen selventavan

tapakasvatuksen olemusta myds lukijalle.

cap@/ai 5
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Varmuus |

Kot

Erityistaidot
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Kuvio 1. Tavallinen Tyttd
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2 PEDAGOGINEN DRAAMA

2.1 Pedagoginen draama opetusmenetelména

Pedagoginen draama on toimintaa, jossa draaman keinoin pyritdan kasva-
tuksellisiin tai opetuksellisiin padamaariin. Pedagoginen draama on opetus-
menetelma, jossa tehdaan yhteisty6ta, asetutaan toisen ihmisen asemaan,
ilmaistaan tunteita, keskustellaan, kyseenalaistetaan ja yritetdan laajentaa
nakokulmaa. Draamatydskentelyssa vuorottelevat toiminta ja siihen olennai-
sesti liittyva keskustelu. (Laakso 1994, 14-22.) Elavan dialogin avulla saavu-
tetaan sovitusta aiheesta syvéallisempi ymmarrys (Laakso 1997, 17-18).

Kanerva ja Viranko (1997) kokevat pedagogisen draaman
opetusmenetelm&nd monitasoiseksi, kokonaisvaltaiseksi ja nykyvaatimuk-
siin erittéin hyvin sopivaksi. Siina kaytetaan teatterin keinoja ja monipuolisia
toiminnallisia ja jasentelevia tydtapoja. Pedagoginen draama opetus-
menetelmana ulottuu pedagogiselle, psykologiselle, sosiaaliselle ja esteetti-
selle alueelle. Draamamenetelma tuo yhtenaisyytta ja syvyytta eri oppiainei-
siin ja tarjoaa jokaiselle oppilaalle valmiuksia itsensé ilmaisuun ja oppimisen
omakohtaiseen prosessointiin. (Kanerva ja Viranko 1997, 109-111.)

Neelandsin (1992) mukaan pedagogisen draaman merkitys on laaja, ja
siksi sita on vaikea maaritelld. Jokaisella opettajalla on oma kéasityksensa
pedagogisesta draamasta ja oma tapansa kéyttaa sita koulussa. Pedagogi-
sen draaman peruselementtina on ihmisen kyky kuvitella tilanteita ja elaytya
muiden ihmisten tunteisiin ja kayttdytymiseen missa tahansa ajassa ja
paikassa. Pedagoginen draama koetaan vélineend ihmisten, luonnon ja
kokemusten tutkimiseen, ja siind opitaan ottamaan rooleja sekd omaksu-
maan erilaisia nakdkantoja todellisista kokemuksista. Kuvitteellisissa tilan-
teissa kehitytdan kantamaan vastuuta toiminnasta ja kayttamaan mielikuvi-
tusta. (Neelands 1992, 3-7.)
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Pedagoginen draama voidaan maaritelld myos taideaineeksi. Kun
puhutaan pedagogisesta draamasta taideaineena, taiteellis-esteettisessa
oppimisessa korostuvat aisti- ja tunne-eldmysten merkitys. Tavoitteena on
tietoisuuden ja ymmarryksen lisdantyminen ja laadullinen kehittyminen
suhteessa itseen, toisiin ihmisiin, kulttuuriin ja luontoon. (Kanerva & Viranko
1997, 14.)

Sekaannusten vélttdmiseksi suomen kielessé puhutaan pedagogisesta
draamasta silloin, kun tarkoitetaan draaman kayttadmista opetusmenetelma-
né. Pedagoginen draama on opetusmenetelmd, jossa opitaan mielekkaan
toiminnan kautta mm. toisen ihmisen asemaan ja tunteisiin samaistumista,
itsensad ilmaisemista ja vuorovaikutustaitoja. Toiminnan avulla pyritdan
siihen, etta jokaiselle)syntyisi opetuksen siséllbdista subjektiivinen merkitys el

opiskeltu asia sisaistettdisiin omakohtaisen prosessin kautta.

2.2 Pedagogisen draaman luonne

Pedagoginen draama on erdanlaista leikkia, jossa harjoitellaan elamisen
taitoja: sosiaalisuutta, tunteiden ilmaisemista ja ilmaisurohkeutta. Pedagogi-
sessa draamassa on samat saannét kuin tavallisessa eléaméassa. Molemmis-
sa eletaan tietyssa ymparistdssa ja hetkessa seka tehdaan paatoksia, jotka
perustuvat kokemuksiin ja tietoihin. Vaaditaan vain vartalo, hengitys, ajatte-
lu, tunteet seka ripaus mielikuvitusta ja rohkeutta. (Heathcote 1984, 90.)

Neelands (1984, 6) korostaa oppilaan kulttuurisen pddoman huomioi-
mista ja sen kehittamista. Lapsikeskeisyys, kokemuksellisuus, kaytannaolli-
syys, valittdtmyys, vuorovaikutus, aktiivinen prosessointi ja lapsen oma
kokemus sisaltyvat pedagogisen draaman luonteeseen. Olennaista on myds
persoonallinen kasvu, siséllon merkityksellisyys ja tiedon etsinta (Heathcote
1984, 42).

Pedagogisen draaman avulla maailma tehdaan lapsille yksinkertaisem-

maksi ja ymmarrettdvammaksi. Dramatisoimalla tarkastellaan yksittéisia
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tapahtumia, joita on sattunut omassa tai toisten ihmisten elamass3, ja
verrataan niita toisiinsa. Tapahtuman jalkeen pohditaan omia kokemuksia.
Draamassa voidaan vapaasti mielikuvituksen avulla likkua ajasta ja paikas-
ta toiseen. Koko ajan ollaan kuitenkin tietoisia todellisesta elaméasta ja
oikeasta ajasta. (Heathcote 1984, 90.) Pedagoginen draama on turvallinen
tapa oppia eldamaa. Sen luonteeseen kuuluu erityisesti se, ettd jokainen
oppilas saa opetusta kehitystasoaan, tietojaan ja taitojaan vastaavalla
tasolla.

Draamallinen toiminta ajatellaan leikin laajennetuksi muodoksi (McGre-
gor, Tate & Robinson 1977, 5). Piaget (1972) luokittelee lasten leikit kol-
meen perusrakennetyyppiin: harjoittelu-, symboliset ja s&antdleikit. Harjoitte-
fuleikki tapahtuu puhtaasta ilosta, eiké lapsi siiné leiki oppiakseen erityisesti
jotain uutta. Harjoittelhleikissé ei esiinny sosiaalista toimintaa, se vain panee
alkuun liikkeita ja havaintoja. Symbolisessa leikissd on kyse todellisen ja
kuvitellun valisesta vertailusta ja se siséltda poissaolevan esineen esittami-
sen. Symbolisen leikin avulia lapsi tyydyttdd mindansa muuttamalla todelli-
suutta toiveidensa mukaiseksi. Saantoleikit sisaltdvat "pakon elementin”,
joka syntyy sosiaalisista suhteista. Saantbleikeilld on tarke&d merkitys lapsen
sosiaaliselle ja moraaliselle kehitykselle. (Piaget 1972, 110-113.)

Lasten leikkien symboliikan ja kuvitteellisuuden voidaan sanoa olevan
perustana pedagogiselle draamalle. Kun kuvitteluleikkia (vrt. Piaget'n
symbolinen leikki) halutaan kayttda oppimisen vélineend, puhutaan draa-
mallisesta leikistd. Draamallinen leikki on luonnollinen ja terve inhimillisen
kasvun osoitus. (Bolton 1984, 22.) Piaget'n (1972) mukaan leikki heijastaa
lapsen ajattelua ja toimii ajattelun korvikkeena. Kun lapsi pystyy mielikuvis-
saan irrottamaan merkityksen kohteesta, pystyy han samastumaan esitté-

maansa henkildon. Talldin puhutaan roolileikista.
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2.2.1 Roolin ottaminen

Roolin ottaminen on keskeisin tekniikka pedagogisessa draamassa (Kaner-
va & Viranko 1997, 41). Heathcoten (1984, 49) mielesta roolin ottaminen on
sosiaalisen tilanteen ymmartamista ja sithen elaytymista mielikuvituksen
kautta. Oppilaat elaytyvat hetkeksi jonkun toisen rooliin, vaikka ovatkin
tietoisia siita, ettd leikkivat ikadan kuin toisia. Toisen ihmisen rooliin elaytymi-
nen opettaa uusia nakdkulmia ja empatiaa. (Kanerva & Viranko 1997, 41,
133.)

Roolin ottaminen on kasvatuskaytdssa niin joustava, etta siti voidaan
kayttédd kaikkien oppilaiden kanssa ja kaikissa mahdollisissa olosuhteissa
(Heathcote 1984, 52). Opettaja voi tavallisesti maarata roolit, varsinkin jos
kyseessé on tietty aiﬁes tai tavoitteet. Usein oppilaille on helpompaa, jos he
voivat itse tutkia, mit4 ja mink&laisia rooleja on kaytdssa, ja sen jalkeen
valita omalle persoonalleen mieluisimman ja l&heisimman roolihahmon.
(Heinig 1993, 275.) Heathcote (1984, 52) korostaa, ettei opettaja voi etuka-
teen harkita tai suunnitella roolinottotilanteita.v

Roolinottamisprosessi asettaa oppilaille erilaisia vaatimuksia. Ensim-
maiseksi oppilaan pitéisi paasta vallitsevien olosuhteiden alaiseen tilantee-
seen joko tarkkailemalla muita henkil6ita tai palauttamalla mieleen merkitta-
via tosiasioita tilanteesta. Toiseksi oppilaan tulisi kayttaa hyvakseen kaikki
olennainen tieto, joka hanella on muistissa aikaisemmista kokemuksista.
Kolmantena tehtévéna on jarjestaa tiedot uudelleen soveltaen niita taman
hetkisiin olosuhteisiin. Vanhan ja uuden tiedon kohdatessa oppilaalle syntyy

uusi, syvempi merkitys tilanteesta. (Heathcote 1984, 50.)
2.2.2 Improvisointi
Spontaani improvisaatio |&htee Kanervan ja Virangon (1997, 135) mukaan

joko opettajan tai oppilaiden aloitteesta. Sovitaan yhteinen alkutilanne,

mink& jalkeen kaikki toimivat samaan aikaan. My&s opettaja voi olla roolissa.
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Improvisaation tarkoituksena on kokea, mink&laista on olla jonkun toisen
"kengissad" ja kayttaa tilanteen ymmartdmiseen omaa kokemusta. Riippuu
harjoituksen tarkoituksesta ja oppilaan motivaatiosta, kuinka paljon uusia
tietoja ja kokemuksia kukin 16ytaa. (Heathcote 1984, 44.) Ennen improvisaa-
tiota opettajan pitéisi kertoa oppilaille, miten toimitaan, mika on tarkoitus ja
mihin merkkiin lopetetaan. Muunnellussa tilanneimprovisaatiossa opettaja
voi valilld keskeyttaa tai palauttaa toiminnan atkuun. Silloin on mahdollisuus
pohtia, keskustella tai muuttaa tilannetta. (Kanerva & Viranko 1997, 135.)

Onnistunut improvisointi edellyttaa, ettd valitaan aihe, joka on ajankoh-
tainen, 1ahelld oppilaiden kokemuksia ja tietoja seka koskettaa kaikkia. Hyva
tydskentelyilmapiiri edistda suvaitsevuutta ja kunnioitusta oppilaiden ja
opettajan vélilla. Opettajan tulisi improvisoinnissa ajatella oppilaiden 1ahto-
kohtia ja valmistautua tarvittaessa menemaan mukaan lasten maailmaan.
(Heathcote 1984, 46-48.)

Heathcoten (1984) mukaan improvisoinnissa kaytetddn kuutta ele-
menttid: liike, hiljaisuus, rauha, aani, tummuus ja valo. Elementteja kayte-
taan vaihdellen tilanteen ja tavoitteen mukaan. Ne ovat merkityksellisia
kommunikoinnin valineita kaikissa improvisointiyhdistelmissa. Opettajan olisi
pidettava harjoituksen p&atarkoitus koko ajan mielessa ja tuotava se impro-
visoinnfssa esille. Opetuksessa tulisi kiinnittdd huomio toimintaan ja sen

kautta oppimiseen. (Heathcote 1984, 48.)
2.2.3 Pedagogisen draaman tyétapoja

Erilaisia pedagogisen draaman tydtapoja on lukemattomia. Kaytannén
tydssa jokainen opettaja voi muunnella niistd omia draamallisia keinoja,
jotka parhaiten sopivat hanen opetustyylinsa ja opetettavaan asiaan.
Esittelemme tassa lyhyesti vain ne tyttavat, joita kaytimme tutkimuksessam-
me. Lisatietoa 16ytyy mm. seuraavista Iahteista: Kanerva & Viranko (1997)

Aplodeja etsijdille. Nakokulmia draamaan seka taidekasvatuksena etta
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opetusmenetelmand, Neelands (1990) Structuring drama work, Wooland
(1993) The teaching of drama in the primary school.

Ryhma- ja koko luokan keskustelu ovat pedagogisen draaman keskei-
sia tydtapoja. Pienemmassa ryhmasséa keskustelu viriad helpommin, silla
isossa ryhméssa kynnys ilmaista omia mielipiteitd on suuri. Rooli- taj tilan-
nendytelma eroaa improvisoinnista siind, ettd naytelmaa voidaan hetki
valmistella ja harjoitella. Rooli seindlla (role on the wall) voi olla draaman
padhenkild tai muu keskeinen henkild, joka on hahmoteltu kuvaksi, ja johon
voidaan kirjoittaa faktoja ja tulkintoja henkildsta ja hanen luonteestaan. Still-
kuva on pysdytetty asento tai ihmisten muodostama asetelma, jonka
tarkoituksena on esittaa jostain tilanteesta tai asiasta olennainen. Still-kuviin
voidaan ottaa mukaan my&s puhutut ajatukset (voices in the head). Tallgin
kuullaan roolihahmojén rehellisia ja todellisia ajatuksia. Kun ohjaaja ottaa
jonkin draamatilanteeseen sopivan roolin, puhutaan opettaja roolissa -

tekniikasta.

2.3 Pedagoginen draama opetuksessa

Esittelemme pedagogisen draaman kaytén opetuksessa opetuksen perus-
mallin (Kari & Lahdes 1994, 48) mukaisesti. Opetuksen perusmalli koostuu
tavoitteiden asettelusta, opetusjarjestelyisté ja opetuksen arvioinnista, joita

pohdimme pedagogisen draaman nakdkulmasta.
2.3.1 Tavoitteet

Opettaja yhdistaa tavallisesti opetussuunnitelmassa olevien aiheiden tavoit-
teet pedagogisen draaman tavoitteisiin (Heinig 1993, 285-286). Opetusoh-
jelmaan liittyvat tavoitteet muotoutuvat aina kunkin sisallon perusteella

(Heinig 1993, 22-23).
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Pedagogisessa draamassa painottuvat kognitiiviset tavoitteet eli
kasiteltadvan asian ymmartdminen ja syventdminen seka ajattelun taidot.
Samalla kehittyvat muut tavoitealueet, kuten taidolliset ja sosiaaliset
(ilmaisu-, yhteisty®- ja vuorovaikutustaidot ja oppimaan oppiminen) seka
affektiiviset (tunteet, asenteet ja kasitykset) alueet. Paatavoitteiden lisaksi
opettajan tulisi tietda jokaisen tehtévén tavoite ja sen liittyminen kokonaista-
voitteisiin. Hyva opettaja ottaa huomioon oppilaiden tarpeet ja sen, mika on
pedagogisen draaman kaytén tarkoitus teeman ké&sittelyssd. (Kanerva &
Viranko 1997, 121-123.) Oppilaskeskeisiin tavoitteisiin kuuluu aistitietoisuu-
den havaitseminen, tunne-eldmén laajentaminen, verbaalisten kykyjen ja
keskustelutaitojen kehittaminen (Heinig 1993, 26). Tarkedd on varata
riittavasti aikaa kes[(usteluun ja reflektointiin. Kriittisen arvioinnin liséksi
myds arvoja, etiikkaé ja moraalia tulisi jatkuvasti pohtia.

Bolton (1992) kokoaa draamaopetuksen historiasta nelja paatavoitetta,
joiden voidaan katsoa siséltyneen draamaopettajien teorioihin. Ensimmaéise-
na tavoitteena on draamasisallén ja muodon oppiminen. Pedagogisella
draamalla on aina merkitys, sisaltd, teema, aihe ja opetussuunnitelma.
Tavoitteiden ymmartaminen saavutetaan taidemuodon kautta. (Bolton 1992,
108.)

Toisena tavoitteena on persoonan kasvu ja kehittyminen. Persoonan
kehittymisessa korostetaan itse-lmaisua, identiteettia, itsetuntoa, herkkyytta,
yksildiden ainutlaatuisuutta ja kypsymisprosessia. Nykyaan naiden liséksi
painotetaan myds uteliaisuutta, aloitteellisuutta, itsekritiikkia, vastuunkantoa
ja mielen itsenaisyyttd. Persoonan kehittyminen ja siihen yhdistyvat il-
maisutaidot liittyvat tiiviisti kieleen ja liikkeeseen, ja niiden voidaan katsoa
olevan jatkuvia ns. pehmeita tavoitteita. "Ei voi osallistua pedagogiseen
draamaan, jos ei anna palaa itsestaan eikd sitoudu draamaan ja sen tavoit-
teisiin." (Bolton 1992, 117-119.)

Positiivinen sosiaalinen vuorovaikutus ryhman jasenten valilla on
kolmas tavoite ja onnistuneen draaman edellytys. Ryhmén jasenten taytyy

oppia luottamaan toisiinsa ja ryhmanéa heidan tulee luottaa draamaan ja
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draamaopettajaan. Ryhméprosessit ovat osa ainutlaatuista oppimisympéaris-
t6a ja avustavat oppimista seka luovat mahdollisuuden oppia toisilta. Sosi-
aaliseen kehitykseen sisaltyy tunne yhteisen vastuun syntymisesta, myos
silloin kun ollaan roolissa. (Bolton 1992, 120-122.)

Neljantena tavoitteena on teatteritietojen (historia, kasitteet), -tekniikoi-
den (danen ja liikkeen kayttdminen, ohjaaminen, sopivan ymparistdn tekemi-
nen, tekstin lukeminen) ja -taitojen (v‘alot, suunnittelu, maskeeraus) oppimi-
nen. Teatteritekniikoiden opettaminen pitdisi upottaa sisallén ja muodon
oppimiseen, koska ne sisaltyvat tiiviisti td4han tavoitteeseen ja ovat oikeas-
taan riippuvaisia toisistaan. (Bolton 1992, 124-127.) Heinig (1993) sisallyttaa
teatteridraamallisiin opetustavoitteisiin draaman rakenteen ja konfliktin tajun,
rooleihin. samaistumi§en ja liikkeen leikinomaisuuden ymmartamisen. Olisi
tarke&a vieda oppilaat vierailulle oikeaan teatteriin, miss& he voivat seurata
aitoa ja ammattimaista teatteria. (Heinig 1993, 26-27.)

Paamaarat opastavat ja osoittavat meille tietyn suunnan. Hyvin suunni-
tellut padmaarat ja tavoitteet sallivat toimintaan joustavuutta. Rohkaisemi-
nen yhteistython seka kielen ja herkkyyden kehittdminen ovat koko draama-
tyoskentelyn yleistavoitteita. On tarke&a, etté lapset nauttivat pedagogisesta
draamasta ja heilld on hauskaa. Hyvan suunnitelman tulisi auttaa jatkuvaan
ajatteluun- siitd, mikd on tarkoituksenmukaista ja hyodyllistd juuri niille

lapsille, joiden kanssa tydskennellaan.
2.3.2 Opetusprosessi

Edellytyksend draamatuntien onnistumiselle on opettajan oikea asenne.
Kanerva ja Viranko (1997) toteavat, ettd opettaja on innostaja, rohkaisija,
joustava ohjaaja, turvallisuuden vahvistaja, motivoivien oppimistilanteiden
luoja ja ennen kaikkea osa oppimisprosessia. Olennaista draamatytskente-
lyss4 on, etté opettaja tiedostaa ryhman kehitysvaiheet ja ryhmadynamiikan.
Pedagogisessa draamassa toimitaan herkalla ja kunkin persoonallisuuteen

liittyvalla alueella ja, siksi opettaja todennékoisesti joskus joutuu vastakkain
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ongelmallisten tilanteiden ja hankalien ryhmailmididen kanssa. Opettaja
tarvitsee yhteisty6- ja ongelmanratkaisutaitoja, epavarmuudensietokykya ja
pitkajanteisyytta. (Kanerva & Viranko 1997, 126-128.)

Opettajalla on suuri vastuu tuntien suunnittelusta ja organisoinnista,
jotta paastdan pedagogisen draaman tavoitteisiin (McGregor ym. 1977, 74).
On térkeéé huomioida ryhman senhetkiset kyvyt, jotta véltetdan oppilaiden
tylsistyminen tai turhautuminen. Opettajan tulee ottaa huomioon ryhman
persoonallisuus, k8, tarpeet, mielenkiinto seké oma opetustyyli, persoona ja
tunteet. Hanen tulisi ymmartaa lasten epardinti ja hyvéksya tosiasia, etta
toiset tarvitsevat ajan tuomaa rohkaisua alun vastahakoisuuteen ja etta
toiset mielellaén jaavat taka-alalle omaan, yksityiseen fantasiamaailmaansa.
(Heinig 1993, 25-27.) Mita selkedmmat tiedot opettajalla on opetusproses-
sista ja'péétéksisté: joihin han voi vaikuttaa, sitd helpommin opettajan
kasvatukselliset tavoitteet toteutuvat. N&in hanen on my6s helpompi ana-
lysoida ja arvioida koko prosessia sekd sailyttaa herkkyys ja joustavuus
opetuksessa. (McGregor ym. 1977, 86.)

Oppilaat voivat osallistua pedagogiseen draamaan usealla tavalla. He
voivat olla tarkkailijoita, keskustelijoita, analysoijia tai nayttelijoita. Osallistu-
minen vaihtelee riippuen oppilaiden mielenkiinnosta aiheeseen, mielentilas-
ta, itsetunnosta ja omien tarpeiden tiedostamisesta. Jotkut lapset ovat ujoja
ja haluavat ensin katsella. He liittyvat usein vasta mydhemmin toimintaan
aktiivisemmin. Monet lapset ovat todella innokkaita ja haluavat jatkuvasti
naytella mieluummin kuin katsella toisten esityksia. Nama lapset tarvitsevat
usein muistutuksen rajoista ja sdannoistd pedagogisessa draamassa, jotta
my&s hiljaisemmat uskaltautuvat esille. Joskus naenndinen osallistuminen
voi my6s olla pinnallista, jolloin on hyva keskustella lasten kanssa ydinasi-
oista. (Heinig 1993, 26-27.)

Koska pedagoginen draama ei voi McGregorin ym. (1977) mielesta
muuttaa persoonallisuustyyppeja, draamaopettaja voi yrittdé antaa jokaiselle
mahdollisuuden vaikuttaa ilman hylatyksi tulemisen pelkoa. Mielenkiinto,

itseluottamus ja kyvyt vaikuttavat draamatoiminnassa oppilaan osallistumi-
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seen, uskallukseen oftaa riskeja ja omien havaintojen esiin tuomiseen.
Ideoiden kehittdminen ja riskin ottaminen ovat draamatoiminnassa yhta
tarkeitd kuin oppilaan omien kykyjen oivaltaminen ja osallistumisen maara.
(McGregor ym. 1977, 66, 71-72.)

Hyva lahtokohta draamaprosessin alkuun on tehd& oppilaiden kanssa
"oppimissopimus"”, jossa selvennetdan pelisdannodt ja oppimisen luonne
pedagogisessa draamassa (McGregor ym. 1977, 53). Kaikkien tasavertai-
suus, turvallisuus, vapaus ja toisten vilpittémien yritysten kunnioittaminen
kuuluvat draamatydskentelyyn. Alussa tulisi selvittda, etta kaikesta neuvotel-
laan jatkuvasti, vaikka opettaja vastaakin viime kadessa tavoitteista, tilan-
teista ja paatoksista. Aloituskohta on erittéin tarked, jotta paastaan teeman
ytimeen ja oppilaat motivoituvat. Jos aloitus liittyy oppilaiden kokemuksiin,
haastaa se oppilaat tutkimaan aihetta. (Kanerva & Viranko 1997, 130-131.)

Leikit ja harjoitukset ovat luonnollinen tapa johdatella ja motivoida
tunnin aiheeseen. Niiden avulla voidaan opettaa uutta tarvittavaa taitoa,
neuvotella yhteisistd sdanndista ja vapauttaa ryhman mahdolliset jannitysti-
lat. Opettaja voi tavoitteesta riippuen asettaa tietyn virikkeen tai 1ahtdpisteen
toiminnalle. Virike voi olla esimerkiksi kuva, runo, &ani, tilanne tai sanoma-
lehtiartikkeli. (McGregor ym. 1977, 55-56.)

Ryhmaile on keksittédva sopivat draamalliset tilanteet ja tyStavat, jotta
paastaan varsinaiseen toimintavaiheeseen. Erilaisilla kysymyksilld, jotka
liittyvat tapahtumapaikkaan, rooleihin, ndkékulmaan ja toimintaan, opettaja
voi sovittaa ryhmaélleen kontekstin. Tydtapoja tulisi kayttad vaihtelevasti,
jotta tydskentely olisi mielekasta ja tasavertaista, johtaisi onnistumiseen
seka kasvattaisi oppilaiden taitoja. Ryhma voi toimia kokonaisena, tai sité
voidaan jakaa yksil6-, pari- ja pienryhmiin. Keskustelulle suotuisa ryhméko-
ko on pienryhma. (Kanerva & Viranko 1997, 132.) Oppilaille tulisikin antaa
mahdollisuuksia tyéskennella pienryhmissa, koska olennaisinta kehityksen
kannalta on keskustelu toiminnasta (Heathcote 1984, 210). Neelandsin
(1984, 56-57) mielesta kehitysta tapahtuu erityisesti silloin, kun ristiriitoja

ratkotaan keskustelemalla. Kukin opettaja 16ytaa tydtapojen ja tekniikoiden
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erilaiset kayttémahdollisuudet kokemuksen kautta (Kanerva & Viranko 1997,
133).

2.3.3 Arviointi

Pedagoginen draama on oppimista paitsi tekemalla myds jasentamalla ja
pohtimalla. Arviointi on keskeinen osa draamaprosessia. Tavoitteiden ja
teeman toteutumisen liséksi on tarkeaé arvioida oppimisilmapiiria ja osallis-
tujien intoa, sitoutumista draamajaksoon, vastuun ottamista ja kokemuksen
reflektoinnin laatua. (Kanerva & Viranko, 140-141.)

Bolton (1992, 144) katsoo, etta oppilaat olisi saatava jo alussa oivalta-
maan, ettei pedagogista draamaa arvostella. Ideana on jokaisen jatkuva
itsearviointi. Neelandsin (1984) mielesta oppilas voi arvioida tyoskentelya
kolmella tasolla. Persoonallisella tasolla oppilas ymmartaa ja antaa merki-
tyksia sisélldille. Universaalilla tasolla oppilas kehittyy arvicimaan toimintaa
yleisesti ja abstraktisti. Analogisen tason arviointia on yhteyksien nakeminen
pedagogisen draaman ja elaman valilla. (Neelands 1984, 56-57.)

McGregor ym. (1977) kysyvat, voidaanko pedagogista draamaa
arvioida ja miksi sitéd arvioidaan. Pedagogisen draaman arviointia kyseen-
alaistetaan, koska tunteiden ilmaisemisen arvioiminen koetaan mahdotto-
maksi, koska pedagogisen draaman lukuisia eri tekijdita on mahdoton
arvioida ja koska liian kriittinen arviointi vie spontaanisuuden ja elinvoiman
draamatydsta. Pedagogista draamaa kuitenkin arvioidaan, jotta opettaja saa
palautetta omasta tyostadan ja voi kehittda jatkuvasti sitéa oppilaiden tarpeita,
odotuksia, kokemuksia ja ajattelua vastaavaksi. (McGregor ym. 1977, 95-
96.)

Draamaprosessin kehityksen luonteen vuoksi tuntia on olennaista arvioi-
da jo ennalta. Oppitunnin aikana opettaja tekee jatkuvaa arviointia, koska
draamaopetuksessa on valttdmaténta kyeta havaitsemaan, miten oppilaat
osallistuvat tunnealueella alyllisen osa-alueen liséksi. Hyvin vaikeaa on

saada tarkasti selville, miten oppilaat reagoivat tapahtumiin pedagogisessa
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draamassa ja milloin he ovat valmiita seuraavaan tilanteeseen. Opettajan
tulee liséksi havainnoida oppilaiden edistymist& tunnin jalkeen esimerkiksi
yhteisissa keskusteluissa, kirjoituksissa ja piirustuksissa. Draamaprosessit
voivat olla myds pidempid jaksoja, jolloin koko jaksoa tulee arvioida.
(McGregor ym. 1977, 95-96.) Jokainen draamatunti on ainutlaatuinen.
Pedagogista draamaa kaytetddn opetusmenetelmé&nd monista syista ja
vaihtelevin tuloksin. Tarkedd on, etta opettaja arvioi jokaista tuntia sen

tavoitteiden ja ryhman mukaisesti.

2.4 Pedagoginen draama ja oppiminen

Arvot ovat perustana ihmisen kayttaytymiselle ja paatdksenteolle. Koululla
on merkittava rooli saada oppilaat ymmartdmaén yhteiskuntamme arvot,
jotta he voivat niiden pohjalta muodostaa oman arvomaailmansa. Heinig
(1993) korostaa pedagogisen draaman merkitystd oppilaiden persoonallis-
ten arvojen ja asenteiden kehittdjana. Pedagogisessa draamassa voidaan
kokeilla vaihtoehtoisia kayttaytymistapoja ja sitd kautta oppilaat voivat 16ytéa
vastauksia yleismaailmallisiin kysymyksiin. (Heinig 1993, 12.)

Pedagoginen draama on ryhmataidetta (Heinig 1993, 11). Erilaisissa
sosiaalisissa vuorovaikutus- ja ryhmatilanteissa saadaan eniten oppimisko-
kemuksia. Kun oppilaat tydskentelevat ryhméssa, he rohkaistuvat kehitta-
maan verbaalisia ja nonverbaalisia taitojaan (McGregor ym. 1977, 31).
Persoonalliseen ja sosiaaliseen oppimiseen paastaan, kun oppilas sisdistaa
tiedot, taidot ja kasitteet (Neelands 1990, 78).

Empatia on kyky katsoa elam&a toisen ihmisen perspektiivista ja
samaistua toisen ihmisen tunteisiin. Pedagogisen draaman roolinottoharjoi-
tuksilla on todettu olevan edullinen vaikutus empatian kehittymiseen (Heinig
1993, 12). Myds toisten ihmisten draamakokemusten kautta, esimerkiksi
katselemalla esitystd yleison joukosta, voi samaistua muiden ihmisten

tunteisiin ja asenteisiin seka oppia arvostamaan niita. Merkittéavalla esityk-



41

sella voi olla suuri psyykkinen ja fyysinen vaikutus katsojaan, ja han voi
muistaa tapahtuneen viela pitkaan esityksen jalkeen. (McGregor ym. 1977,
45.)

Pedagogisen draaman avulla voidaan oppia oppimaan. Pedagoginen
draama auttaa meitd ymmartdmaén ja tulkitsemaan itsedmme suhteessa
ympardivddn maailmaan. Pedagogiéessa draamassa tehd&an uusi tieto
jarkevaksi ja liitetdén se aikaisempiin kokemuksiin. Oppiminen tapahtuu
muutoksen seurauksena. Muutosta voi esiintyd ymmarryksessa, asenteissa,
odotuksissa, sosiaalisessa kayttdytymisessa, vuorovaikutuksessa seka
toisten ihmisten ja heidan tarpeidensa tiedostamisessa. (Neelands 1984,
85.)

Neelands (1990) jakaa pedagogisessa draamassa oppimisen vélineel-
liseen (instrumental learning), iimaisevaan (expressive learning) ja esteetti-
seen (aesthetic learning). Vélineellisella oppimisella tarkoitetaan tietojen,
taitojen ja kasitteiden kehittymista. Valineellinen oppiminen on mitattavissa.
limaisutaitojen oppimiseen liittyvat tavoitteet korostavat oppilaiden asentei-
den ja arvojen kehittymista. Esteettinen oppiminen on tietojen, taitojen ja
kasitteiden liittymista taidemuotoon. (Neelands 19980, 78-79.)

Kaikki oppiminen pedagogisessa draamassa tapahtuu sisallon ja
muodon puitteissa. Siind voidaan saavuttaa uudenlainen tapa ymmartaa
universaalejakin asioita. Pedagogisessa draamassa korostuvat kokemusten
ja elamysten kautta oppiminen. (Bolton 1992, 137.) Pedagogisessa draa-
massa toteutuu myds Kolbin (1984) kuvaama kokemuksellisen oppimisen
malli, jossa oppiminen tapahtuu syklind. Tietoa hankitaan konkreettisten
kokemusten ja kasitteellisen ajattelun kautta. Asioita opitaan ymmartamaéan
paremmin jatkuvan siséisen pohdinnan ja uusien oivallusten kokeilemisen
kautta. (Kolb 1984, 42.)
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2.5 Pedagogisen draaman arvo opetussuunnitelmassa

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994) aidinkielen opiskelun
yleistavoitteena on, etta oppilaan itseluottamus seka ilmaisuhalu ja -rohkeus
vahvistuisivat ja han kehittyisi taitavaksi viestijaksi. Ala-asteella tavoite
suuntautuu erityisesti oppilaan ilmaisukyvyn kehittymiseen niin, ettd oppi-
laalla olisi halu, rohkeus ja taito iimaista itsedan ja ajatuksiaan seka suulli-
sesti etta kirjallisesti. Ala-asteen tavoitteena on myds kehittad oppilaan
vuorovaikutus- ja yhteistyétaitoja. Taitojen harjoittelussa korostetaan ela-
myksellisyytta, luovuutta ja omien ilmaisu- ja vaikutusmahdollisuuksien
tiedostamista sekd vastaanottajan osuutta vuorovaikutuksessa. (Peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteet 1994, 42-43.) Pedagoginen draama
opetusménetelméné auttaa jo itsessaéan naiden tavoitteiden saavuttamista.
Pedagogisen draaman luonne sisaltaa tekijéita, jotka ovat 1ahtdkohtia myods
ala-asteen opetuksessa. Siina korostetaan lapsen omaa luovuutta ja raken-
netaan oppimistilanteita, joiden aihepiirit ovat 1ahelléd oppilaan elamaa.
Aidinkielen opiskélu voidaan pedagogisen draaman avulla liittda monien eri
aihekokonaisuuksien ja oppiaineiden opettamiseen.

Pedagogisen draaman avulla voidaan jarjestda opetussuunhitelma
niin, ettd korostetaan vuorovaikutussuhteita ja yhtendisyyttd oppimiskoke-
musten alueilla. Teemojen mukaan tydskentely voi rydstaytya pinnalliseksi
kauas alkuperaisesta teoreettisesta lahtokohdastaan, ellei oteta huomioon
koko prosessia ja lasten n&dkdkulmaa teemaan. Lapsia rohkaistaan esitta-
maan mielipiteitd, ottamaan kantaa ja pohtimaan arvoja. Esteettiset ja luovat
kokemukset motivoivat puhumaan ja kirjoittamaan. (Neelands 1992, 36-43.)

Heinig (1993) pohtii, miten opettaja voi liittda pedagogisen draaman jo
tayteen opetussuunniteimaan ja miksi se pitéisi siihen liittda. Heinigin
mielestd draama on lapsille tyypillinen oppimistyyli. Lapset tiedostavat idean
toiminn.an kautta ja ymmartavat asian, joka muutoin voisi jadda vain sanaksi
kirjan sivulle. Dramatisoinnin kautta lapset voivat kayttaa tietoa konkreetti-

semmin ja tarkoituksenmukaisemmin. (Heinig 1993, 15.)
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Pedagogiseen draamaan siséltyy monia tarkeitd kasvatuksellisia
tavoitteita. Sen avulla voidaan pyrkia muihinkin paamaariin, kuten ongel-
manratkaisuun ja luovaan ajatteluun, mutta myos faktoja ja kasitteita voi-
daan tarkentaa. Menetelména pedagoginen draama sopii erinomaisesti
oppilaiden tietojen ennakkokartoitukseen tai oppimisen arviointiin. Opettaja
voi varmasti havaita, mitka asiat on ymmarretty, kun oppilaat esimerkiksi
nayttelevat. Oppiminen on mielekk'a"’émpéé ja hauskempaa pedagogisen
draaman keinoin. Usein lapset, joilla on vaikeuksia koulutytssa, saattavat
innostua oppimisesta uudestaan ja kokea draamaty&skentelyn omakseen.
(Heinig 1993, 15-16.)

Koulutusjarjestelma pyrkii auttamaan lasta ymmartamaan yhteiskun-
taa, jonka osa han on ja jossa hé&nen on tarkoitus aktiivisesti toimia. Peda-
gogisen draaman arv‘o littyy l&heisesti yksildiden yritykseen jasentda maail-
maa. Monet asiat siis puoltavat pedagogisen draaman asemaa opetussuun-
nitelmassa. Varsinkin ala-asteella opetus on mahdollisuus integroida.
(McGregor ym. 1977, 148.)

Draamaopetuksen tulisi olla peruskouIUn aikana jatkuvaa. Erittain
tarkedd olisi turvata oppimismahdollisuus koulunk&ynnin alussa, jolloin
kestavat taidot ja asenteet muodostuvat. Suurimmat kehitysmahdollisuudet
ilmaantuvat tilanteessa, kun lapsilla on riittdvasti aikaa oppia kayttamaan
draamaprosessia ja siihen liittyvid taitoja. Johdonmukainen oppilaiden
taitojen kehittdminen vaatii laadukasta opetusta. Opettajien olisi hyva olla
tietoisia toistensa tydstd ja oppilaiden aikaisemmista kokemuksista. Seka
asiantuntijat ettd tavalliset opettajat voivat kayttdd pedagogista draamaa
opetuksessa. (McGregor ym. 1977, 148-149, 187.)
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3 TAPAKASVATUSJAKSON TAUSTA JA TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimuksemme tarkoituksena oli toteuttaa kaytanndssa tapakasvatusjakso
kayttden pedagogista draamaa opetusmenetelména. Aiheen ajankohtaisuus
oli merkittavéa 18htdkohta tutkimukselle, silla opetushallitus paatti heinakuus-
sa 1996, ettd peruskoulujen oli laadittava omiin opetussuunnitelmiinsa
kuvaus hyvien tapojen edistadmisesté koulun toiminnassa. Tapakasvatukses-
ta ei mydskaan ole l6ytynyt aiempaa tutkimustietoa, mika haastoi aiheen
valintaan. Pedagogisesta draamasta sitd vastoin on useita, aivan viime
vuosinakin tehtyja tutkimuksia, jotka auttoivat tapakasvatusjakson suunnitte-
lua ja toteutusta.

Kevaalla 1997 toteutimme kvalitatiivisen tapaustutkimuksen keinoin
opetuskokeilujakson Jyvaskylan Puistokoulun neljannessé luokassa. Jakso
kesti kokonaisuudessaan reilun kuukauden. Varsinaisia tutkimustunteja oli
nelja. Tutkimusaineisto koottiin usealla eri tavalla. Aineistoa analysoitaessa
pyrimme kokeilujakson syvaan ymmartamiseen ja tarkkaan kuvaamiseen,
jotta lukija saisi jaksosta selkean kuvan ja voisi kayttaa sita hyodykseen.
Tarkka kuvaus mahdollistaa my&s tutkimuksen toistettavuuden.

Kokeilujakson tavoitteet maaraytyivat tapakasvatuksen sisaltdalueiden
perusteella. Tavoitteiksi asetettiin toisen ihmisen huomioon ottaminen, hyva
kayttaytyminen ja vuorovaikutustaidot. Toisen ihmisen huomioon ottaminen
on perusta kaikelle sosiaaliselle toiminnalle ja nain ollen se on olennainen
lahtokohta tapakasvatukselle ja pedagogiselle draamalle. Hyvaan kayttayty-
miseen kuuluu hyvien tapojen sisaistaminen, ymmartaminen, merkitysten
luominen ja omien arvojen mukainen kayttaytyminen. Vuorovaikutustaidot
sisaltyvat sekd tapakasvatuksen ettd pedagogisen draaman tavoitteisiin.
Hyvien tapojen mukaiseen kayttaytymiseen kuuluu asiallisen ja tilanteenmu-
kaisen vuorovaikutuksen hallitseminen. Pedagogisen draaman keskeisina
tavoitteina ovat sisallon ymmartadminen, persoonan ja sosiaalisen vuorovai-

kutuksen kehittyminen.
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Tuloksia analysoitaessa ja tulkittaessa pyrimme 16ytamaan vastauksia
asettamiimme tutkimustehtaviin, joita olivat:
1. Miten pedagoginen draama opetusmenetelména sopii tapakasvatuksen
opettamiseen?
2. Sisaistavatko oppilaat opetettavan asian?

2.1 Ymmartavatko oppilaat opetuksen tavoitteen?

2.2 Syntyyko sisalldista oppilaille subjektiivinen merkitys?
3. Miten opetus koetaan?

3.1 Osallistuvatko oppilaat toimintaan?

3.2 Kokevatko oppilaat opetuksen mielekk&aksi?

Pedagogista draamaa opetusmenetelmana analysoimme opetuksen
perusméllin (Kari & I;ahdes 1994, 48), tavoitteiden, opetusjarjestelyiden ja
arvioinnin kautta. Tarkastelemme opetusta prosessina, jossa opetuksen
perusmallin tekijat ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenaan.

Opetussisaltdjen ymmartamista arvioimme jokaisen tunnin lopuksi
oppilaille annettujen arviointitehtavien avulla. Jakson jélkeen toteutettujen
oppilaiden itsearviointien avulla tulkitsemme opetuksen tavoitteiden ymmar-
tamistd ja sisaistdmistd. Subjektiivisen merkityksen syntymista on vaikea
arvioida. Lyhyella aikavélilla ei voida havaita mita asioita opetuksesta
oppilas omaksuu ja sisaistda. Aineistoa analysoitaessa pyrimme kuitenkin
etsimaan tilanteita, joista voimme arvella oppilaiden ymmarryksessa ja
ajattelussa tapahtuneen muutoksia.

Toiminta on draamassa keskeistd. Toiminnan kautta oppiminen edel-
lyttad osallistumisaktiivisuutta. Oppilaiden aktiivisuuden arviointi on taman
vuoksi tarkeaa. Liséksi haluamme selvittad, kokevatko oppilaat pedagogisen
draaman opetusmenetelménd tapakasvatusjaksolla mielekkaana. Ol-
Kinuoran (1979, 53) mielestd mielekds oppiminen tarkoittaa oppisisallon
kokemista merkityksellisena ja erilaisia tavoitteita palvelevana (relevanssi).
Mielekkdaseen oppimiseen kuuluu myds opiskeluprosessin hallitseminen

niin, etta tavoitteet voidaan saavuttaa (kontrolloitavuus). Mielekk&an opetuk-
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sen katsomme lisaksi olevan oppilaslahtdista ja oppilaiden kokemusmaail-

maa lahelld olevaa.
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4 TAPAKASVATUSJAKSO PEDAGOGISEN DRAAMAN KEINOIN

4.1 Tapakasvatusjakson toteutus kvalitatiivisena tapaustutkimuksena

Tutkimusprosessi alkoi tammikuussa 1997 alustavan tutkimussuunnitelman
teolla. Tutkimussuunnitelmassa selvitettiin tutkimuksen tarkoitus, lahtdkoh-
dat sek& metodologiset ratkaisut. Valitsimme tutkimuksemme ldhestymista-
vaksi kvalitatiivisen tapaustutkimuksen.

Kvalitatiivinen I&ahestymistapa on luonteva ja yleisesti kaytetty tutki-
musote kasvatustutkimuksen alalla (Syrjald & Merenheimo 1991, 4). Kvalita-
tiiviselle tutkimukselle on Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (1997, 165)
mukaan .tyypillisté koi(onaisvaltainen tiedon keruu ja aineiston koonti aidois-
sa tilanteissa. Tutkija on tutkimuksessaan keskeisessé roolissa luottaen
omiin havaintoihinsa enemman kuin mittausvalineisiin. Jatkuva vuorovaiku-
tus tutkimuskohteen kanssa mahdollistaa tutkijan henkilékohtaisen koke-
muksen tutkimuskohteen tapahtumista. (Borg & Gall 1989, 384.) Tarkkaa
tutkimussuunnitelmaa ei voida etukateen laatia, vaan se muotoutuu luonnol-
lisesti tutkimuksen edetessa (Hirsjarvi ym. 1997, 165).

Kvalitatiivinen tutkimus sisaltada eri luokkia, joista tahan tutkimukseen
parhaiten soveltui tapaustutkimus. Tapaustutkimus on luonteva [&hestymis-
tapa, kun halutaan tutkia sellaisia tilanteita, joita ei voida kokeellisesti
jarjestda. Se toteutetaan nykyhetkessd, ja olennaista on perehtyminen
prosessiin, uuden oivaltamiseen ja koko ymparistdén. (Syrjald, Ahonen,
Syrjalainen, Saari 1994, 12-13.) Tapaustutkimus keskittyy tiettyyn tapauk-
seen, joka voi olla yksild, ryhma, tapahtuma, yhteisé tai laitos (Syrjala &
Numminen 1988, 6). Tassa tutkimuksessa keskityttiin yhdessa luokassa
toteutettuun tapakasvatusjaksoon.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa kohdejoukko valitaan Hirsjarven ym.
(1997, 165) mukaan tarkoituksenmukaisesti. Kokeilujakson tutkimuskoh-

teeksi etsittiin kolmas-kuudesluokkalaisia, jotka olisivat tottuneet pedagogi-
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seen draamaan opetusmenetelmana. Helmikuussa tutkimusluokaksi varmis-
tui Puistokoulun neljas luokka ja kokeilujakson ajankohdaksi huhtikuu 1997.
Tutustumistunteja sovittiin maaliskuun loppupuolelle ja luokanopettajan
haastattelu toukokuun alkuun. Tutkimuksesta muodostui tiivis kokonaisuus
juuri sopivasti ennen Kiireista loppukevatta.

Valittu luokka osoittautui tutkimukselle sopivaksi, silla luokanopettaja
oli innostunut tutkimuksesta ja katsoi tallaisen opetuksen olevan luokalleen
hyvin tarpeellista. Pedagoginen draama oli oppilaille menetelmana uusi,
joten tutustumistunteja paatettiin pitdd enemman kuin alunperin oli suunni-
teltu. Tutustumistunnit olivat harjoitustunteja my&és jakson opettajalle, joka oli
kokematon pedagogisen draaman opettamisessa sekd observoijalle, joka
harjoitteli havaintojen kirjaamista. Tutustumistunneilla oppilaat tottuivat
videointiin. |

Tutkimussuunnitelmasta keskusteltiin luokanopettajan kanssa maalis-
kuussa, jolloin sovittiin tarkka aikataulu seka hoidettiin kaytannoén asioita,
kuten koulun videokameran kaytto, tilojen varaus, kirje vanhemmille (liite 1)
ja oppilaiden jako esitutkimus- ja tutkimusryhmaan. Jako tapahtui luokan
normaalin ryhmé&jaon mukaan. Tutkimusryhmassa oli 15 oppilasta, joista
kymmenen tyttda ja viisi poikaa. Toiset 15 oppilasta muodostivat esitutki-
musryhmén, joiden kanssa kokeilimme tutkimustunnit etukateen.

Maaliskuun aikana seurattiin seka koko luokan ettd ryhmien normaale-
ja tunteja kuusi kertaa. Maaliskuussa oppilaat tekivat kirjoiteimat, joiden
aiheet pohjautuivat tapakasvatuksen sisaltGalueisiin. Aiheista, joista oppilaat
eniten kirjoittivat, valitsimme tunneille sisallét. Kirjoitelman aiheet olivat:
Kiitos tai Anteeksi, Urotekoni, Aiti, mita ruokaa, Voi samperi! ja Kiusaami-
nen. (Liite 2.) Kirjoitelman tarkoituksena oli motivoida oppilaat tulevaa jaksoa
varten. Haluttiin myds saada selville oppilaita talla hetkella kiinnostavat
asiat, jotta jakso voitiin suunnitella juuri ndiden oppilaiden tarpeita vastaa-
vaksi. Maaliskuussa aloitettiin myds tutustumistunnit, joita pidettiin molem-

mille ryhmille kaksi seka yksi koko luokan yhteinen.
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Kvalitatiivisen tapaustutkimuksen tavoitteena on kerata laadullista
tietoa. Aineistonkeruutilanteessa tutkija ei rajoita tutkittavien toimintaa tai
tuotoksia, vaan ihanteellista on, jos tutkittavat toimivat kuten normaaleissa
tilanteissa. (Eskola & Suoranta 1996, 11.) Syrjalan ja Nummisen (1988, 80-
81) mukaan laadullinen tieto on luonteeltaan mahdollisimman elavaa,
konkreettista ja yksityiskohtaista kuvausta luonnollisista tapahtumista,
tilanteista, ihmisten kokemuksista, tunteista, mielipiteistd ja nakemyksista.
Tutkijan on kenttatydn aikana pyrittava 16ytamaan mita erityista toimintaa
tutkimuskohteessa tapahtuu, mitd n&ma toiminnot merkitsevat ja miten
tapahtumat jasentyvat. Tutkijan tulisi myds hahmottaa tapahtumista koko-
naisuuksia ja yhdistda ne ympariston toimintaan seka verrata sitten tutki-
muskohteen toimintamalleja teoreettisiin malleihin. (Walker 1985, 3.)

Kokeilujakso al"koi huhtikuun ensimmaisella viikolla. Siitd eteenpéin
neljan viikon ajan pidettiin jokaisena keskiviikkona esitutkimustunti ja jo-
kaisena perjantaina tutkimustunti. Esitutkimustuntien jalkeen pohdittiin
tunnin onnistumista. Tarpeen vaatiessa tuntisuunnitelmaa muutettiin jatta-
malla liian vaikeat tehtavat pois, tarkentamalla ohjeita tai tiivistamalla tun-
tisuunnitelmaa. Tuntien aiheet olivat hyvat poytatavat, kiusaaminen, toisten
auttaminen ja huomioon ottaminen seka hyvét kaytostavat juhlissa. Jakson
jalkeen kaikki oppilaat arvioivat toimintaansa ja oppimistaan itsearviointilo-
makkeen (lite 3) avulla. Jakso huipentui vapunaattona pidettyihin, koko
luokan yhteisiin vappujuhliin. Oppilaat valmistivat juhliin itse ohjelman,
huolehtivat tarjoilusta ja luokan koristelusta. Luokanopettaja videoi seka
esitutkimus- etta tutkimustunnit. Samalla han havainnoi tapahtumia luokas-
sa. Luokanopettajalle oli annettu etukateen muutamia tarkkailuvihjeita (liite
4), joihin han erityisesti kiinnitti huomiota tunteja havainnoidessaan. Luo-
kanopettajaa haastateltiin toukokuun alussa.

Syrjala ym. (1994) jakavat tapaustutkimuksen viiteen luokkaan: etno-
grafinen tutkimus, kvalitatiivinen evaluaatiotutkimus, eldmankertatutkimus,
toimintatutkimus ja muut kehitykseen ja oppimiseen kohdistuvat tapaustutki-

mukset. Tutkimuksemme sisaltda piirteita toimintatutkimuksesta, vaikka ei
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taysin tayta toimintatutkimukselle asetettuja vaatimuksia. Toimintatutkimus
saa alkunsa tietyistd kaytdnnon tilanteista ja ongelmista, jotka halutaan
ratkaista. Tavoitteena on parantaa kaytantda ja lisata osallistujien ymmar-
rysta toiminnasta. Toimintatutkimus antaa opettajille mahdollisuuden amma-
tilliseen kasvuun, joka on monimutkainen, pitkékestoinen ja ainutlaatuinen
prosessi. (Syrjala ym. 1994, 16-17, 31-36.)

Laadullisen tapaustutkimuksen‘tekijén toiminta vastaa opettajan tyota
monin tavoin. Omaa tydtaan tutkivasta opettajasta on muodostunut kasite
tutkiva opettaja. Tutkiva opettaja hankkii tietoa kehittddkseen omaa ty6taan
ja auttaakseen oppilaita. Opettajalle on erityisen térke&a saada luotettavaa
tietoa juuri omasta tydympaéristostaan, tilanteista, oppilaista ja siitéa, edisty-
vatkod oppilaat. Opettajan henkinen ty6 eli oman teorian kehittdminen on
perusedéllytys tydn laadun jatkuvalle kehittamiselle. Kun opettajalla on
selked kasitys opetuksen tavoitteista ja toteutuksesta, kokemus itsessaan
arvioi teoriaa ja joko vahvistaa tai heikentas sita. (Ahlberg 1996, 94-95.)
Kokeilujakson opettajana ja tutkijana sivusimme tutkivan opettajan roolia.
Tutkimuksemme pyrki opettajan ammatilliseen kasvuun ja kadytanndn paran-

tamiseen, mutta oli vain lyhytaikainen kokeilu toisen opettajan luokassa.

4.2 Aineiston keruu

Kvalitatiivisessa tapaustutkimuksessa laadullista tietoa hankitaan monipuoli-
sesti ja monin eri aineistonkeruumenetelmin (Syrjéla & Numminen 1988, 77-
79). Maarallisen tiedon koontikaan ei ole kiellettya, vaan sita voidaan hyvin
kayttaa laadullisen rinnalla. Laadullisia aineistonkeruumenetelmia ovat
erilaiset haastattelut, havainnointi, etnografia, elaytymismenetelma, valmiit
aineistot ja dokumentit, toimintatutkimus, selontekojen menetelma ja muiste-
futyd. Aineiston keruussa voidaan apuna kayttdéd mm. videointia, &aa-

ninauhoitusta, valokuvausta seka tutkittavien tuotoksia, esim. piirroksia,
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vaikka paperi ja kyna ovat usein tutkijan tarkeimmat apuvélineet. (Eskola &
Suoranta 1996, 9, 64-103.)

Tutkimuksessamme aineistonkeruutapoina kaytimme osallistuvaa
havainnointia, videointia, opettajan paivékirjaa, oppilaiden itsearviointia ja
fuokanopettajan haastattelua. Laajasta aineistosta kpkosimme kuvion
kappaleen loppuun (kuvio 2). Kokeilujakson aikana toinen tutkijoista toimi
osallistuvana havainnoitsijana tarkkaillen tunteja luokan sivustalta osallistu-
matta varsinaisesti tunnin kulkuun. Havainnoitsija valitsi sattumanvaraisesti
jokaiselle tunnille kolme eri oppilasta ja kiinnitti erityistd huomiota naiden
toimintaan. Apuna havainnoitsijalla oli havainnointilomake (liite 5). Eskola ja
Suoranta (1996) méaarittelevat osallistuvan havainnoinnin aineiston keruuta-
vaksi, jossa tutkija on mukana tutkittavien toiminnassa. Tutkija keskittyy
tarkkailu'un, pyrkii pééseméén sisdlle tutkittavien maailmaan ja jakamaan
elamankokemuksia tutkittavien kanssa. Osallistuva havainnointi tapahtuu
tutkittavien ehdoilla. Tutkijan on erityisesti huomioitava eettiset kysymykset
osallistuvassa havainnoinnissa, silld kokonaisvaltainen osallistuminen
tutkittavien elam&an tuo vastuuta ja vaatii tutkittavien suostumuksen. (Esko-
la & Suoranta 1996, 76, 78.) Havainnoitsijan rooli voi vaihdella taydellisesta
osallistumisesta ulkopuoliseen tarkkailuun. Taydellisessa osallistumisessa
tutkija pystyy samaistumaan tutkittavien tunteisiin ja kokemuksiin, mik&
ulkopuoliselta tarkkailijalta voi jaada huomioitta. Toisaalta osallistuva havain-
nointi on subjektiivista toimintaa, jolloin tutkija voi eldytya liikaa tutkimuskoh-
teeseen ja ennakko-odotukset voivat suunnata havainnointia. Tallin aineis-
ton keruun obijektiivisuus karsii. (Borg & Gall 1989, 391-392.) Eskola ja
Suoranta (1996, 76) toteavat havainnoitsijan roolin olevan usein jotain
naiden kahden aaripaan valilta.

Havainnoinnin tukena kaytimme videointia. Videointi on avoimin ja
valikoimattomin kaikista observointimenetelmistd (Bentzen 1993, 72).
Videonauhat purettiin  havainnointilomaketta vastaavalle lomakkeelle.
Videolomakkeessa ei kuitenkaan havainnoitu kolmea oppilasta, vaan koko

ryhmaa. Videonauhoilta pystyimme tarkistamaan havainnoinnin puutteet ja



52

virheet. Lisaksi voitiin huomioida havainnoitsijan mahdolliset subjektiiviset
tulkinnat.

Tutkija, joka toimi kokeilujaksolla opettajana, piti jokaisesta tunnista
paivakirjaa. Tarkoituksena oli kirjata valittdmasti tuntien jalkeen mielen
pinnalla olevat ajatukset, tuntemukset ja kokemukset:

Olisiko minun pitanyt olla innostavampi ja rohkaista oppilaita
erikoisempiin ratkaisuihin? Nyt keskityin enemman selkeiden
ohjeiden antoon ja ohjailuun. Oppilailta sai hyvin nihkeasti vas-
tauksia kysymyksiin. (4.4.1997.) Mielestani oppilaat paneutuivat
kuvien muodostamiseen ja vuorosanojen sanomiseen. Jotkut
naureskelivat hyville iimeille, mutta se oli hyvantahtoista naurua.
Muutamalla tytoiia oli [8hes ylivoimaisia vaikeuksia antaa vuo-
rosanat kuvan henkildille. Pelkaavatkd he muita oppilai-
ta?(18.4.1997.) Keskustelu poydissd virisi todella upeasti ja
ennen kaikkea roolin mukaisesti. Kierrellessani osallistuin muuta-
maan keskusteluun ja kuulin katkelmia mm. oikeusjutusta ja
pitopalvelusta. Oppilaat suorastaan néayttivdt nauttivan!
(25.4.1997.)

Bentzenin (1993, 94-95) mukaan péivakirja on epamuodollinen, avoin,
valikoiva ja johtopaattksia tekevad observointimenetelma. Sen etuna on
yksityiskohtaisuus ja laajuus. Paivakirja voi Hirsjarven ym. (1997) mukaan
olla ennalta maarattyihin kysymyksiin vastauksia etsivé tai taysin strukturoi-
maton. Kokeilujakson opettaja piti paivakirjaa melko strukturoimattomasti,
pyrkien kiihnittéméén huomiota muutamiin asioihin, kuten oppilaiden osallis-
tumisaktiivisuuteen tunnilla, tunnin ilmapiiriin sek& siihen, tapahtuiko tunnilla
oppimista ja muutoksia. Strukturoimattoman péaivakirjan tulkinta on vaikeaa,
silla se antaa tutkijalle paljon vapautta tulkita aineistoa. (Hirsjarvi ym. 1997,
215.) Tutkijan tulisi pyrkia tiedostamaan mahdolliset omat kiinnostuksenkoh-
teensa, jotta voisi ottaa niiden vaikutuksen huomioon paivakirjan analysointi-
vaiheessa (Gronfors 1985, 129).

Haastattelu on ainutlaatuinen tiedonkeruumenetelma, koska se mah-
dollistaa suoran vuorovaikutuksen ihmisten kesken. Suora vuorovaikutus
onkin haastattelun suurin etu seka haitta. Etuna silld on joustavuus, koska

haastattelutilanteessa on mahdollista tarkentaa asioita, lisatd kysymyksié ja
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vaihdella niiden jarjestysta. Haastattelussa voidaan pureutua asioihin
syvallisesti ja keskustella aroista ja vaikeista asioista. (Borg & Gall 1989,
446-447.) Haastateltava on aktiivisessa roolissa ja saa kertoa itse&dan
koskevia asioita vapaasti (Hirsjarvi ym. 1997, 201). Haastattelun mahdollise-
na virheldhteena on haastateltavan suhtautuminen haastatteluun esimerkik-
si kielteisesti, haluttomasti tai yrittden miellyttaa haastattelijaa. Haastattelijal-
la voi olla stereotypioita haastateltavaa kohtaan tai han voi antaa omien
mielipiteidensé vaikuttaa haastattelun kulkuun. Liséksi ympéaristo ja tilanne
voivat hairitd haastattelua. (Borg ja Gall 1989, 448-449.) Haastattelimme
luokanopettajaa kokeilujakson jalkeen kysymyksilld (lite 6), jotka oli tehty
tarkkailuvihjeiden pohjalta. Luokanopettajan haastattelussa oli aineksia seka
puolistrukturoidusta-_etté teemahaastattelusta, silléd kysymykset oli ennalta
valmistel-tu ja jarjestys mietitty, mutta ne k&siteltiin vapaamuotoisesti. Puoli-
strukturoidussa haastattelussa on Eskolan ja Suorannan (1996) mukaan
kysymysten muoto ja jarjestys vakio, jolloin merkitys on sama kaikille.
Haastateltava voi vastata omin sanoin kysymyksiin. Teemahaastattelussa
aihepiirit ovat ennalta tiedossa ja tarkoituksena on kasitelld kaikki teemat,
vaikka jarjestys ja laajuus voivatkin vaihdella. (Eskola ja Suoranta 1996, 65.)

Kokeilujakson jalkeen oppilaat arvioivat jaksoa ja oppimistaan jakson
aikana itsearviointilomaketta apuna kayttden. Tavoitteena oli kerata tietoa
oppilaiden omista kokemuksista, tuntemuksista ja oppimisesta. Vaikka
ihmistd itsedan ei pidetd kovin luotettavana havaintojen tekijana, han on
kuitenkin usein paras mahdollinen (Ahlberg 1992, 27). Ik&heimon (1995,
112) mielesta itsearvioinnin tavoitteena on edistéa oppilaan tietoista ajatte-
lua omista kokemuksista, tyotavoista ja ajatuksista. Lis&ksi opettaja ja
vanhemmat saavat arvokasta tietoa oppilaan oppimisesta ja edistymisesta.
Itsearviointi voi olla avointa tai siina voidaan kayttd& apuna valmiita lomak-
keita. Itsearviointilomakkeet auttavat arvioitavan kohteen hahmottamista,
mutta jos ne ovat kovin yksityiskohtaisia, voivat ne kahlita oppilaan itsearvi-
ointia. Oppilas saattaa myds tayttaa lomakkeen [ahes mekaanisesti pohti-

matta tarkemmin omaa ty6taan ja oppimistaan. (Pollari 1995, 58.)
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JAKSON OPETTAJA OFPPILAAT

Paivakira ltsearviointi

Osallistuva havainnointi Videoint

Haastattelu

HAVAINNOITSIJA LUOKANOPETTAJA

Kuvio 2. Tutkimusaineisto

4.3 Tutkimuksen Iuotéttavuus

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuutta on arvioitava koko tutkimus-
prosessin ajan ja arvioinnin tekijd on paaasiassa tutkija itse. Lahtdkohtana
tutkimukselle on tutkijan avoin subjektiivisuus. (Eskola & Suoranta 1996,
165.) Kvalitatiivisessa tutkimuksessa subjektiivisuudella tarkoitetaan tutkitta-
vien ja tutkijan aktiivista ja laheistd vuorovaikutusta. Vuorovaikutus on
valttdmatonta, jotta tieto on totuudellista ja sitd saadaan riittavasti. (Syrjala
ym. 1994, 102.) Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arviointia voidaan
tarkastella kahdella tavalla: Tutkija miettii tutkimuksen tekemisen luotetta-
vuutta seka tutkimusprosessia. Tiedeyhteiso ja lukijat kritisoivat tutkimusta
tutkimustekstin pohjalta. (Eskola & Suoranta 1996, 164.)

Syrjalan ja Nummisen (1988, 134) mukaan kvalitatiiviseen aineistoon
perustuvan tutkimuksen luotettavuutta méaéaritelladn usein validiuden ja
reliaabeliuden k&sitteiden avulla, jotka alunperin on kehitetty kvantitatiivi-
seen tutkimukseen. Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta on kritisoitu
siita, ettd kvantitatiivisen tutkimuksen menetelmét ja kriteerit sopivat siihen
huonosti. Kvalitatiivista tutkimusta on syytetty myos vaikutelmavaraisuudes-

ta ja epatieteellisyydesta. (Kurtakko 1990, 16.) Usein validiuden ja reliaabe-
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liuden kasitteita muutetaan ja sovelletaan kvalitatiiviseen tutkimukseen
sopivaksi, jolloin kaytetdan kasitteita uskottavuus (siséinen validius), siirret-
tavyys (ulkoinen validius), varmuus (reliaabelius) ja vahvistuvuus (objektiivi-
suus) (Eskola & Suoranta 1996, 166-167).

Validiudella tarkoitetaan tutkimuksen mittarin tai mittauksen kykya
mitata sita, mita sen on tarkoituskin mitata. Puhutaan tieteellisten [6ydosten
tarkkuudesta ja siitd kuinka paljon tutkimuksessa tehdyt johtopaatdkset
vastaavat todellisuutta, josta ne on saatu. (Grénfors 1982, 173-174.)

Syrjala ja Numminen (1988, 136) jakavat validiuden sisdiseen ja
ulkoiseen. Sisaista validiutta voidaan sanoa olevan tutkimuksessa, jossa
tutkijan kasitykset ja tulkinta vastaavat osallistujien kasityksia tilanteesta.
Sisgisessa validiudessa eri teoreettisten ja kasitteellisten maaritteiden suhde
toisiinsa tulee olla looginen. Tall6in tutkija osoittaa oman patevyytensa asian
hallinnan suhteen seka tutkimuksen tieteellisyyden. (Eskola & Suoranta
1996, 167-168.) Syrjala ja Numminen (1988, 139-141) mainitsevat, ettad
sisdisessa validiudessa on kyse myds tutkimuksen uskottavuudesta. Uskot-
tavuutta voidaan osoittaa selittdmalla vaihtoehtoisia ilmidita, tarkastelemalla
negatiivisia tapauksia ja kayttamalld useampaa kuin yhtd menetelmé&a
aineiston koonnissa (triangulaatio). Menetelméa-, teoria-, aineisto- ja tutkijat-
riangulaatiolla pyritadn vahentamaan systemaattisia virheita tutkimuksessa,
monipuolistamaan tutkimusaineistoa ja tuomaan siihen eri nékodkulmia.
Menetelmatriangulaatiossa tutkimuskohdetta tutkitaan usealla tutkimus-
menetelmalld. Sitd on kritisoitu siité, ettd se voi olla kallis ja aikaa vieva tapa
tehda tutkimusta. Aineistot saattavat paisua niin laajoiksi, ettd tutkijalta
vaaditaan ammattitaitoa niiden analysoimiseen. Voidaan myos ajatella eri
tutkimusmenetelmien perustuvan erilaisiin ihmiskasityksiin, jolloin niita ei
voida yhdistdd. Tutkijatriangulaatio tarkoittaa sitg, ettd samassa tutkimuk-
sessa on mukana kaksi tai useampi tutkija. Tutkijat ovat jatkuvassa vuoro-
vaikutuksessa keskendan ja heidan on yhdessd paatettdva tutkimusta
koskettavista ratkaisuista, kuten aineiston hankinnasta, tulkinnasta ja rapor-

tin kirjoittamisesta. Useamman tutkijan nakdkulma laajentaa ja monipuolis-



56

taa tutkimusta ja néin omalle tutkimukselle "sokeutumista" voidaan valttaa.
(Eskola & Suoranta 1996, 40-42.)

Ulkoisella validiudella tarkoitetaan tehtyjen tulkintojen ja teoreettisten
johtopaatdsten seka aineiston vélisen suhteen patevyytta. Ulkoisen validiu-
den epéselvyydet vaistetadn parhaiten, kun tutkimuskohde kuvataan juuri
sellaisena kuin se on. (Gronfors 1982, 174.) Syrjalédn ym. (1994) mukaan
tutkijalta edellytetdan tarkkaa ja rehellistd kuvausta tutkimuksen eri vaiheis-
ta, jotta lukija voi tehda omat johtopdatdksensa ja arvioida tutkimuksen
luotettavuutta. Lukija voi myds arvioida merkityksid, joita ilmaisuille on
annettu, jos merkitysten tulkintaa on selvitetty esimerkein. (Syrjala ym. 1994,
131.)

Téss& tutkimuksessa luotettavuutta pyrittiin lisdaméaan ottamalla
huomioon sisdinen ja ulkoinen validius. Sisaista validiutta tavoiteltiin vertaa-
malla tutkijoiden, oppilaiden ja luokanopettajan kasityksia ja tuntemuksia
kokeilujaksosta. Mikali kasitykset olivat yhtenevid, voitiin tutkimuksella
katsoa olevan sisaista validiutta. Sisdiseen validiuteen pyrittiin myds suun-
nittelemalla kokeilujakso teoreettisia [ahtdkohtia vastaavaksi ja toteuttamalla
sekd menetelma- etta tutkijatriangulaatio. Ulkoista validiutta lisattiin kuvaa-
malla kokeilujakso mahdollisimman tarkasti ja totuudenmukaisesti.

Reliaabelius eli pysyvyys, toistettavuus, johdonmukaisuus ja varmuus
ilmaisee mittarin kykya tuottaa mahdollisimman vahén sattumanvaraisia
tuloksia. Varmuutta lisatdan huomioimalla tutkimukseen mahdollisesti
vaikuttavat tekijat. (Eskola & Suoranta 1996, 167-168.) Syrjalan ja Nummi-
sen (1988, 143-145) mukaan reliaabelius mittaa tutkimuksen luotettavuutta
mittarin pysyvyyden kannalta: voiko kokonaan toinen tutkija samoja mene-
telmia kayttaen paastd samankaltaisiin tuloksiin samassa tutkimuskohtees-
sa. Gronfors (1982) toteaa, ettd keratyllad aineistolla on reliaabeliutta silloin,
kun se ei sisdlla ristiritaisuuksia. Reliaabeliutta pystytdan tarkistamaan
indikaattorien vaihdolla, havainnoimalla useampaan kertaan ja kayttamalla

useampaa havainnoitsijaa. (Grénfors 1982, 175.)
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Reliaabeliutta tutkimukseen pyrittiin lisaamaan siten, ettd molemmat
tutkijat tekevat omia johtopaatoksiaan tutkimusaineistosta. Kahden tutkijan
olemassaolo toi tutkimukseen obijektiivisuutta. Ristiriitaisuuksia tarkistettiin
vertaamalla eri menetelmin kerattyja aineistoja toisiinsa, esimerkiksi videoita
havainnoitsijan muistiinpanoihin. Tutkimukseen mahdoliisesti vaikuttavia
tekijoita katsottiin olevan mm. tuntien videointi, havainnoitsijan lasnaolo,
uusi opettaja ja opetusmenetelma. Nama tekijat huomioitiin etukateen
pitamalla tutustumistunteja. Tutkimuksen toistettavuuden mahdollisti tarkka

ja yksityiskohtainen kuvaus.

4.4 Tutkimusaineiston analysointi ja tulkinta

Ensimmainen tehtava tutkimusaineiston kasittelyyn ryhdyttaessa oli tarkis-
taa, ettd kaikki olennainen tieto oli keratty. Seuraavaksi kirjoitimme havain-
nointilomakkeet puhtaaksi seka katsoimme videot ja purimme ne lomakkeil-
le. Lis&ksi litteroimme luokanopettajan haastattelun ja yhdistimme oppilaiden
itsearviointien vastaukset.

Kvalitatiivisen tutkimusaineiston analyysille ei ole olemassa yleispate-
via ohjeita, vaan jokaisen tutkijan on luotava oma analyysitapansa tutkimuk-
sen tavoitteista, aineiston maarasta ja laadusta, tutkittavien maarasta ja
muista tekijoista riippuen. (Syrjdla & Numminen 1988, 118.) Jokaisessa
tapauksessa on omat ainutkertaiset piiteensa ja niitd analysoidaan sen
mukaisesti. Aineistoa analysoidessaan tutkija pyrkii yksityiskohtaisten ja
tarkkojen havaintojen kautta |6ytdmaan yleisia paatelmia. (Hirsjarvi ym.
1997, 165.) Analysoinnissa on pyrittava systemaattisuuteen, perusteltavuu-
teen, kattavuuteen, rationaalisuuteen ja totuudellisuuteen. (Syrjala & Num-
minen 1988, 118.)

Aineiston varsinainen analysointi alkaa lukemisesta. Syrjalan ja Num-
misen (1988, 126) mukaan aineisto tulee lukea |&pi niin moneen kertaan,

ettd sisaltd on hallinnassa. Havainnot voidaan jakaa joko ennalta maariteltyi-



58

hin kategorioihin tai samankaltaisuuksien mukaan (Makeld 1990, 54).
Lukiessamme aineistoa ryhdyimme jakamaan sita tutkimustehtavien perus-
teella muodostettuihin luokkiin. Molemmat tutkijat tekivat aineiston analyysin
aluksi erikseen, jonka jalkeen aineisto kirjoitettiin yhdeksi kokonaisuudeksi
luokkien alle. Analyysissa esiin tulleet erimielisyydet ratkottiin keskustele-
malla. Useiden lukukertojen jélkeen luokat alkoivat eriytyéd ja ne jaettiin
alaluokkiin. Kun analysoimme alaluokkia tarkemmin, hahmottui niista jalleen
erillisia kokonaisuuksia. Syrjala ja Numminen (1988) kutsuvat téllaista
analyysitapaa verkostoanalyysiksi. Verkostoanalyysi tarkoittaa aineiston
jakamista osiin yha uudelleen ja uudelleen. Sen avulla voidaan tarkastella
kasitteitd ja niiden valisia suhteita, ja se helpottaa aineistossa olevien
lainalaisuuksien i0ytamista. (Syrjala & Numminen 1988, 128-129.)

Laadullinen analyysi koostuu kahdesta vaiheesta, havaintojen pelkista-
misesta ja arvoituksen ratkaisemisesta. Havaintojen pelkistdmisessé huomio
kiinnitetaan siihen, mikd on olennaista teoreettisen viitekehyksen ja kysy-
myksenasettelun kannalta. Taman jalkeen karsitaan havaintojen maéraa
niitd yhdistamalla. Arvoituksen ratkaiseminen merkitsee sité, etta tuotettujen
johtolankojen ja vihjeiden perusteella tehddan merkitystulkinta tutkittavasta
iimidsta. (Alasuutari 1994, 30-31, 35.) Aineiston késittely jatkui havaintojen
yhdistelylla ja turhien muistiinpanojen karsimisella. Luokat tiivistyivat ja eri
lahteista saadut samankaltaiset havainnot tulivat merkityksellisiksi.

Syrjala ja Numminen (1988) erottavat tutkimusaineiston analysoinnista
analyyttisen eli selittdvan ja tulkinnallisen eli ymmartavan lahestymistavan.
Analyyttinen I&hestymistapa pyrkii selittdmaan inhimillisen kayttaytymisen
syitd ihmisen ulkopuolelta. Se pyrkii iimididen yleistdmiseen seka keskiarvo-
jen ja sdanndnmukaisuuksien loytdmiseen. Tulkinnallinen lahestymistapa
taas haluaa ymmartda ilmididen sisaisia syitéd ja tarkastella yksildllisia
piirteita ja poikkeavuuksia. Se etsii vastauksia kysymyksiin: Miten tama iimio
on ymmarrettava? Miten joku henkilt kokee tietyn asian? Miksi henkil® toimi
niin kuin toimii? (Syrjala & Numminen 1988, 118-120.) My&s Hirsjarvi ym.

(1997, 219-220) jakavat analyysitavat selittdvaan ja ymmartavaan. Heidan
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mukaansa n&diden kahden lahestymistavan erona on, ettd selittamaan
pyrkiva l&dhestymistapa kayttda paaasiassa tilastollisia menetelmia ja ym-
martava kvalitatiivisia. Eskolan ja Suorannan (1996) mukaan laadullista
aineistoa voi analysoida perinteisella tai uudella tavalla. Perinteinen ana-
lyysitapa kuvaa aineiston yhtélaisyyksid ja samankaltaisuuksia, uudempi
taas keskittyy aineiston eroihin ja moninaisuuteen. (Eskola & Suoranta
1996, 106.)

Tassa tutkimuksessa pyrimme analysoimaan tutkimusaineistoa tulkin-
nallisesti. Tavoitteena on ymmartaa oppilaita, heidén ajatteluaan ja kayttay-
tymistaan kokeilujaksolla erilaisissa tilanteissa. Jotta syvaan ymmartami-
seen paéastaisiin, taytyy tutkimuksen vaiheet ja tapahtumat kuvata mahdolli-
simman tarkkaan (Eskola & Suoranta 1996, 33; Syrjala & Numminen 1988,
77; Makels toim.199(5, 48). Lisaksi pyrimme nostamaan erilaiset yksilot esille
ja tuomaan heidat myos lukijan tietoisuuteen kayttamalla peitenimia. Nain
my®&s lukija voi tehdd omat tulkintansa eri yksildista. Haluamme huomioida
analyysissa yhtalaisyyksien ja samankaltaisuuksien liséksi myds erot ja
poikkeavuudet. Analyysissa kdytdamme padasiassa kvalitatiivisia menetel-
mia.

Tulkinta on johtopaatdsten tekoa tutkimusaineistosta. Tulkinnassa
pyritédn ymmaéartamaan tutkimuskohdetta laajempien kontekstien kautta.
(Syrjala & Numminen 1988, 130, 133.) Tulkinnassa etsitdan merkittavyyksia,
tarjotaan selityksia, vedetaén johtopaattksia ja rakennetaan linkkeja (Patton
1990, 423). Taustalla vaikuttavat tutkijan ihmiskasitys, metodologiset ratkai-
sut ja teoreettiset ndkdkulmat (Syrjala & Numminen 1988, 130). Laadullisen
aineiston tulkinnassa on kaksi periaatteellista lahestymistapaa. Tutkija voi
pysya tiukasti aineistossa ja rakentaa tulkintoja tiiviisti siitd kasin, tai han voi
pitda teoreettista taustaa ajattelunsa ldhtokohtana ja apuvélineena tulkin-
noille. (Eskola & Suoranta 1996, 111.) Tutkijan on yhdistettava tutkittavien
nakokulmat, oma nakdkulmansa ja teoreettinen tieto tutkimusaiheesta.
Tulkinnan tavoitteena on antaa riittava ja totuudenmukainen selitys iimitsta.
(Syrjala & Numminen 1988, 131.)
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Eskolan ja Suorannan (1996) mielesta tutkittavaa ongelmaa tulkitaan
ihmistieteissa kahdella tasolla. Ensimmaisen asteen tulkinnan muodostavat
tutkittavien tulkinnat arkip@ivan ilmidista. Toisen asteen tulkintaa on tutkijan
tulkinta ensimmaisen asteen tulkinnoista ns. tulkinnan tulkinta. (Eskola &
Suoranta 1996, 113.) Mahdolliset tutkittavien ja tutkijan ristiriitaiset tulkinnat
tulee kuvata. Ristiriidoista voi tulla merkityksellisia, kun oivalletaan mista ne
johtuvat. (Syrjald & Numminen 1988, 132.)

Tulkinnassa on otettava huomioon olosuhteet, joissa tutkimusaineisto
on keratty (Syrjala & Numminen 1988, 132). Tutkimuksemme olosuhteet
poikkesivat luokan jokapé&ivaisestd toiminnasta mm. siten, ettd jakson
opettaja ja opetusmenetelma olivat oppilaille uusia. Nama seikat vaikuttivat
jakson toteutukseen ja ne tulee huomioida tulkinnassa. Suuri vaara kvalitatii-
visen aiheiston tulkin‘nassa onkin, etta tutkija erittelee yksittaisia havaintoja
ilman yhteyttd kontekstiin ja muodostaa niisté toisiinsa mekaanisesti yhteen
liittyvia muuttujia kvantitatiivisen tulkintatavan mukaisesti (Patton 1990, 423).
Kvalitatiivisen tutkimusaineiston tulkinnassa tuottaa Sulkusen (1990, 275-
276) mukaan vaikeuksia myos se, etta tutkimusaineisto on laaja ja moni-
muotoinen. Tutkijan voi olla vaikeaa ymmartaa tutkittavien kielta ja tarkistaa
jélkikateen tulkinnat tutkittavilta. Taman tutkimuksen tulkinnasta kerrotaan

tarkemmin fuvun kuusi alussa.
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5 TAPAKASVATUSJAKSON KUVAUSTA

Tapakasvatusjakson tuntikuvaukset on kirjoitettu havainnoitsijan muistiin-
panojen ja videoiden perusteella. Tutkimustunnit on pyritty kuvaamaan
mahdollisimman tarkasti, jotta lukija saisi selkedn kuvan tapahtumista.
Oppilaiden oikeiden nimien sijasta kaytamme peitenimia. Jokaisen tunnin

lopussa on yhteenveto oppilaiden tuntiarvioinneista.

5.1 “Ei saa puhua ruoka suussal”

Pvm: 4.4.1997
Tunnin aihe: Ruokailutavat

Tunnin tavoite: Hyvien pdytatapojen oppiminen

Tunnin aiheeseen motivointina opettaja ja havainnoitsija esittavat pienois-
naytelman miehen ja vaimon valisesta iké&vasta aamiaiskohtauksesta.
Luokassa on aivan hiljaista. Oppilaat seuraavat keskittyneesti. Esityksen
jalkeen opettaja ohjaa oppilaat pienryhmiin, joissa alkaa ikavan ruokailuta-
pahtuman suunnittelu. Opettaja kiertdd ryhmissa neuvoen tarvittaessa
esimerkiksi roolijaosta ja kohtauksen esittdmisesta. Kaikki ryhmat pdasevat
pian alkuun ja molemmat tyttéryhmat alkavat harjoitella esityksidan. Pojille
rittaa pelkkd suunnittelu, ja he seuraavat tyttdjen harjoittelua. Tommi ei
osallistu toimintaan, koska on loukannut katensa.

Opettaja keskeyttaa tyttdjen innokkaan harjoittelun ja méaraa poikaryh-
man aloittamaan, koska he ovat olleet valmiina jo pitkdan. Yleisd hiljenee
seuraamaan esitysta. Laurin ja Teron pienoisnayteiméssa isa ja poika ovat
aamupalalla. Isén lukiessa rauhallisesti lehtedan ja juodessa kahviaan poika
royhtailee, yskii, sylkee ja kaataa maitolasin. Isa yrittaé hillitd ja neuvoa

poikaansa: "Ald porsastele! Mité on opetettu hyvistd ruokatavoista?" Esitys
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saa kunnon aplodit. Seuraavassa esityksessa aiti valmistaa kahdelle lapsel-
leen lounaan, mutta jattda yhden lapsistaan ilman: “Minulla ei ole ruokaa
ollenkaan”, ihmettelee Sanna. "Ethén sind pyytédnytkdén”, vastaa &iti. Lopul-
ta kolmaskin tytar saa ruokaa. Viimeinen ryhma esittaa kouluruokailutilan-
teen, jonka suunnittelu on alussa hieman kesken. Supinan jalkeen alkaa
kohtaus, jossa keittaja odottaa oppilaita sydémaén. Ruokalaan saapuu kaksi
hyvin kayttaytyvaa ja kaksi keittajalle epakohteliasta oppilasta. Oppilaat
istuvat samaan poytdadn sydmaan, jossa toiset sydvat kauniisti toisten
koheltaessa ja haukkuessa ruokaa pahaksi.

Esitysten jalkeen pohditaan, miltéd askeisissa tilanteissa olo tuntui ja
mita ovat hyvat péytatavat. Keskustelu on vaisua ja opettaja joutuu johdatte-
lemaan oppilaita kysymyksin. Keittajan roolissa ollut Emma kertoo: “Rupes
arsyttad, kun oli tehny toisille ruokaa.” Oppilaat muistavat muutamia hyvia
poytatapoja, kuten ruuasta kiittdaminen, k&sien peseminen, pyytdminen ja
sen, ettei saa sydda sormilla. Opettaja kertoo itse liséa hyvistéa poytatavoista
ja pyytdaa ryhmia muuttamaan &skeisen ikavan ruokailutilanteen hyvien
tapojen mukaiseksi.

Oppilaat alkavat jalleen suunnitella innokkaasti. Lauri ja Tero neuvotte-
levat hetken:”Me ollaan taas jo valmiina!” Tytét haluaisivat harjoitella, mutta
opettaja aloittaa esitykset vaihtamalla esitysjarjestyksen painvastaiseksi.
Kouluruokailutilanteessa kaikki oppilaat kayttaytyvat mallikkaasti, huomioivat
toisensa ja keittdjan. Toisen tyttdryhman esityksessa kaikki lapset saavat
talla kertaa ruokaa ja péydassa on muutenkin mukavampi tunnelma. Esitys
loppuu, kun Eveliina huomaa maidon loppuneen ja kaikki ryntdavat sitd
avuliaina kaupasta hakemaan. Yleis6 naureskelee, kun ruokailu jaa kesken.
Poikien aamupalakohtauksessa isa@ ja poika keskustelevat asiallisesti ja
poika on auttavainen ja kohtelias. Molemmat elaytyvat rooliinsa.

Loppukeskustelussa vertaillaan ikavia ja hyvien poytatapojen mukaisia
tilanteita keskenaan ja mietitaan, mita askeisissa esityksissé oltaisiin voitu
tehda toisin. “Lapset olisivat voineet kattaa ja auttaa &itid ruuanlaitossa’,

Anna huomaa. Sivusta seurannut Tommi osallistuu keskusteluun poikien



63

esityksesta: “lhan kohtelias, mutta kiitos ruuasta unohtui!” Opettaja johdatte-
lee jalleen kyselemalld: “Entd miten koette puhumisen péyddsséd?” Emma
vastaa: “Hiljaisella ddnelld voi puhua.” "Koulussa ei kukaan ole kieltdanyt
puhumasta, saa puhua hiljaa ja hillitysti’, kommentoi Tommi. Annakin
osallistuu keskusteluun: “Ej saa puhua ruoka suussa” Jalkimmainen esitys
oli oppilaiden mielestd mukavampi.

Tunnin paatteeksi pohditaan viela ryhmissa, miké tunnilla oli kivointa ja
mita opittiin. Kaikkien ryhmien mielestd esittdéminen oli hauskinta. Vain Tero
mainitsi oppineensa jotain uutta: “No ef yleensd isé ohjaa, ettéa tuolla on rétti,

ja tuli mieleen noista muitten esityksisté ja omasta hyvid péytétapoja.”

5.2 “Ei sitd saa kiusatal”

Pvm: 9.4.1997
Tunnin aihe: Kiusaaminen
Tunnin tavoite: Toisen huomioonottaminen, hyvaksyminen ja empatian

kokeminen

Istutaan ringissé lattialia. Oppilaat kuuntelevat tarkkaavaisesti, kun opettaja
lukee oppilaiden ennen jaksoa kirjoittamien kirjoitelmien alkuja. Kirjoitelmat
kertovat kiusaamisesta. Tytot istuvat omalla puolellaan, pojat omallaan.
Jokainen saa roolilapun, jonka perusteella oppilaasta tulee joko kiu-
saaja tai puolustaja seuraavaan koko luokan improvisointiin. Annika haluaa
vaihtaa roolinsa kiusaajasta puolustajaan. Triangelin merkista alkaa valitun-
nin improvisointi, jolloin tytét alkavat hyppia narua ja pojat seisoskelevat
piirissad. Kun uusi oppilas, Kerttu (paperinukke) iimestyy pihalle, ryntdavat
oppilaat Kertun luo. Toiset kiusaavat ja toiset puolustavat adnekkaasti: “He/
kiusaatteks te sitd? Ei sitd saa kiusata!”, huutaa Tommi. Annika puolustaa

Kerttua: “Itse oot idiootti. Mitd pahaa se on tehny? ltellds on ihan hoopot
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vaatteet!” Suurin osa tytdistd on hiljaa, seisoskelevat muiden mukana.
Pojilla on jopa kéasirysya.

Istutaan jalleen lattialle miettimaan silmat kiinni Kertun tuntemuksia
Kiusattuna. Opettajan kosketuksesta oppilas halutessaan kertoo Kertun
ajatukset: “Oudolta tuntuu olla keskipiste, kun ei tunne ketdén" (Minna).
“Sité pelotti, kun kaikki kerdéntyi ympérille ja alkoi haukkua” (Annika). “Mé&
en kuulu tdnne, mé en haluu olla t4&lld” (Elina). “Ei tunnu kivalta, kun toiset
haukkuu, mutta toisaalta toiset puolusti” (Eveliina). Muutamat tytot eivat
sano mitaan.

Kerttu tuodaan lattialle ja jokainen saa tulla kirjoittamaan askeisen
ajatuksensa Kerttuun. Jopa muutamat sellaiset tytdt, jotka asken eivit
sanoneet mitdan, tulevat kirjoittamaan. Annika huomaa: “A/d oo sen p&én
pdaélla. Kerttuun satt&u!” Vahingossa Kertun paé menee poikki: “Laitetaan
tikit”, Annika ehdottaa. “Saanko mé olla kirurgi?”, kysyy Tommi. P& korja-
taan teipilla.

Opettaja pyytaa oppilaita ottamaan uudelleen alussa saadun roolin ja
kertoo itse olevansa seuraavassa improvisoinnissa luokan opettaja. Oppi-
laat keskittyvat kuuntelemaan opettajan ja Kertun aidin valista puhelinkes-
kustelua. Puhelinkeskustelun loputtua opettaja kyselee oppilailta vakavasti
valitunnin tapahtumista. Oppilaat elaytyvat rooliinsa: “Miné tieddn mita on
tapahtunut...me puolustettiin®, kertoo Tommi heti. Annika jatkaa: “Noi sano
et se on ihan hoopo.” “Ei oo néhty Kerttua. Misté voi tietdd, minkélainen
oppilas se on?”, puolustautuu Lauri. Tommi uhkaa Lauria: “Hei kuule, jos sé
vield huomenna kiusaat, niin mé annan sulle turpaan ja alan kiusata sua!”
Koulupdivad péaattyy, kun opettaja komentaa oppilaat kotiin miettimaan
paivan tapahtumia.

Oppilaat asettuvat luokan lattialle makaamaan ja kuvittelevat nukku-
maanmenon ja yon kotona. Opettaja sammuttaa valot ja laittaa taustalle
musiikkia. Han kehottaa oppilaita miettimaan yon aikana, miltd Kertusta
tuntuu. Toiset kdantyilevat ja etsivat asentoa. Muuten luokassa on rauhallis-

ta.
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Yon jalkeen palataan omaan luokkaan ja unohdetaan roolit. Jokainen
arvioi suhtautumistaan Kerttuun. Opettaja kehottaa kuvittelemaan luokan
lattialle janan, jonka toisessa paassa on Kerttu. Oppilaat valitsevat etéisyy-
den Kerttuun sen mukaan, miten pystyvat tavoittamaan Kertun tunteet.
Lahes kaikki kasaantuvat melko lahelle Kerttua. Antero ja Tero jaavat
kauemmaksi. Annika perustelee valintaansa: “Mé tunnen siks aika ldheiseks
kun mé ajattelen, ettd miten ne tdndén suhtautuu siihen.” “Se varmaan
yrittdis, jos se eléis, paeta niitd oppilaita”, pohtii Tommi. Tero sanoo: “En mé
tunne Kerttua, siks oon kauempana. Enh&n voi tietdd, mitd se ajatte-
lee...ehké Kerttu jénnitti.”

Tunnin lopuksi jokainen oppilas kirjoittaa lapulle, mik& oli hdnen mie-
lestdan tunnin térkeiq asia. Puolet oppilaista piti tunnin tarkeimpana asiana,
ettei saav kiusata toisia: "Ettei saa kiusata toista, ja ajattelee ensin mitd tekee
ja voi ajatella, jos ois se kiusattava, niin mift§ susta tuntuis." Kolmen oppi-
laan mielesta toiset tulisi ottaa huomioon ja ajatella milta toisesta tuntuu:
"Toisen tunteiden huomioiminen, ja ettd harkitsee ennen kun rupee kiusaa
toista, eli ajattelee miltd tuntuis." Puolustaminen, puhuminen ja uuden
oppilaan hyvaksyminen ajateltiin myds olevan tunnin tarkeimpié asioita: "On
paljon kivempi tulla kouluun kun oppilaita tulisi kysyméén peliin tai leikkiin

eikd kiusaamaan."

5.3 “Olisin mennyt auttamaan, jos..."

Pvm: 18.4.1997
Tunnin aihe: Auttaminen
Tunnin tavoite: Toisen huomioiminen, auttaminen ja samaistuminen toiseen

ihmiseen

Tuntiin virittdydytaan parin kanssa toisen olkapé&itd hieroen ja samalla

miettien auttamistilanteita, joissa itse on ollut mukana. Antero poistuu
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piiristd, koska ei saa paria. liman paria jaanyt Annika ei kuitenkaan suostu
pojan pariksi. Emma suostuu. Matti ja Tommi pelleilevat hieroessaan.

Ryhmat muodostetaan talla kertaa palapelien avulla. Opettaja heittaa
kolmen palapelin palat lattialle, joista jokainen saa yhden palan. Oppilaat
etsivat oman palan kaltaisia paloja ja kokoavat niista kuvan. Syntyy kolme
ryhmaa. Antero jaa ihmeiss&an istumaan paikalleen: “Mé& en tajuu...” Hankin
|6ytad palan seka ryhman. Kun palapelin kuva k&énnetaan toisin pain, 16ytyy
toiselta puolelta sanomalehden artikkeli, jonka yksi ryhmén jasen lukee
aaneen. Matilla ja Terolla on erimielisyytta siita, kumpi saa lukea artikkelin.
He paatyvat lopulta lukemaan sen yhteen aaneen.

Antaessaan ohjeita seuraavaa tehtavaa varten joutuu opettaja pyyta-
maan hiljaisuutta monta kertaa. Pys&htyneen kuvan muodostaminen artik-
kelin tarkeimméasta hetkestd osoittautuu vaikeaksi. Osa ryhmista alkaa
harjoitella naytelmda. Vasta kun opettaja antaa itse esimerkin, ryhmat
alkavat keskustella ja suunnitella pysahtynytta kuvaa. Mukaan haetaan
my®&s rekvisiittaa. Tommi leikkii kellon kanssa, eik& osallistu suunnitteluun
ryhmansa kanssa, jonka muut jasenet ovat tyttoja.

Opettaja keskeyttda harjoittelun, maaraa aloittavan ryhmén ja antaa
ohjeita esittgjille sekd yleisolle. Triangelin merkista ryhm& muodostaa
pysahtyneen kuvan ja toisesta merkista tilanne raukeaa. Yleison tehtavana
on arvailla mitd kuvassa tapahtuu: “Tuo on koira ja tuo on sokea”, ehdottaa
Minna. Tero arvaa oikein: “Nuo varmaan on eksyksissé, ja tuo I6ytdé ne.”
Ensimmaisen ryhman kuva kertoo eksyneistd partiolaisista, jotka koiraa
ulkoiluttava lenkkeilija huomaa. Toisella ryhméalld on vaikeuksia pysahty-
neen kuvan luomisessa. He nayttelevat hetken ja pysahtyvéat vasta sitten
tilanteeseen, jossa vanhus nousee kasseja kantaen tdynna olevaan linja-
autoon. Kukaan matkustajista ej tarjoa vanhukselle paikkaa. Antero huutaa
yleisdn joukosta: “Ne on varmaan linkiss&!” Ryhman tytot ovat arkoja kerto-
maan rooleistaan, kun taas Tero, joka esittdad linja-auton kuljettajaa, on
innokas ja kertoisi mielellaan toistenkin puolesta. Opettaja kysyy kuskilta,

nakiko tama, ettei linja-autossa istunut poika antanut vanhukselle tilaa. Tero
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vastaa tahan: “Néki, mutta ndki myés, ettei pojalla ole isot aivot.” Viimeinen
ryhma pysahtyy tilanteeseen, jossa koululainen on joutunut auton toy-
taisemaksi. Auton kuljettaja ei pysahdy auttamaan, vaan huristaa tiehensa.
Myos tama ryhma joutuu nayttelemadn hetken ennen pysahtymista. Antero
arvaa innokkaasti lahes oikein: “Tommi on joku autokuski ja ajaa vain ohi,
vaikka tuo on loukkaantunut.” Oppilaat eldytyvat hyvin rooleihinsa. Tommi
haluaa kertoa, mité olisi oikeassa tilanteessa tehnyt. Sanna nyokkailee
opettajan kysymyksiin, ei pysty kuitenkaan sanomaan mitdan. Muut autta-
vat. Matti ei jaksa keskittya, vaan leikkii autokuskin ratin (kello) kanssa ja
pelleilee kameran edessa.

Seuraavan tehtavén tarkoituksena on samaistua toisen ihmisen ajatuk-
siin. Jokainen ryhma muodostaa uudelleen saman pyséhtyneen kuvan ja
toinen ryhma tulee antamaan kuvan hahmoille &&net: “Onpas téykeda
nuorisoa nykydén”, sanoo Antero linja-autonkuskin ajatuksiin samaistunee-
na. Teron mielesta koululaista tonaissyt autokuski ajattelee: “Ei ne kummin-
kaan néhny, kuka se ajoi. Menen nopeasti pois, niin ei tule vaikeuksia.”
“Onks se hengissg”, ihmettelee Minna paikalle saapuneena ohikulkijana.
Lauri ei ole ymmartanyt tehtavaa: “Eihdn koira osaa puhua.” Eksyneiden
partiolaisten ajatuksia joudutaan odottamaan pitkdan, koska jalleen muuta-
mat tytdt eivat saa sanaa suustaan. Toiset hermostuvat odottamiseen ja
alkavat kannustaa tyttdja. Tero menee kuiskimaan tytéille vinkkeja.

Loppukoonnissa jokainen kirjoittaa lapulle, miten itse olisi toiminut
vastaavanlaisessa oikeassa tilanteessa. Opettaja joutuu tarkentamaan
ohjetta useasti, silla tilanne on levoton ja kiire valitunnille kova. Partiolaisryh-
man jasenet olisivat menneet vastaavassa tilanteessa katsomaan, keita
metsassa on sekd neuvomaan ja auttamaan heitd: "Jos olisin tiennyt missé-
pdin olemme, niin olisin neuvonut.” Linja-autokohtauksessa mukana olleet
olisivat antaneet vanhukselle paikkansa, kehoittaneet muita paikan antami-
seen tai auttaneet vanhusta: "Olisin sanonut mummolle, etté hén voisi tulla
paikalleni ja mind voisin seisoa”, "Sanonut Marko-hipille, ettd antaa paikan

ja auttanut mummon sisdén." Oppilaat, jotka tekivat pysahtyneen kuvan
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onnettomuustilanteesta olisivat pysahtyneet, auttaneet pydrailijad ja yksi
olisi soittanut ambulanssin: "Olisin mennyt auttamaan, jos hdn on tajuton

niin soitan ambulanssin, kysyn vointia ja autan héntd parhaani mukaan."”

5.4 “Kippis!”

Pvm: 25.4.1997
Tunnin aihe: Juhlakayttaytyminen
Tunnin  tavoite: Hyvat kaytostavat: tervehtiminen,  esittaytymi-

nen/esitteleminen ja keskustelutaidot

Tunnin alussa opettaja kertoo tunnin aiheesta ja pyytaa oppilaita muodosta-
maan kolme ryhmaa. Ryhmat syntyvat nopeasti ja vaivattomasti, periaatteel-
la tytdét omassa ryhmassaan, pojat omassaan. Jokainen ryhmé saa tehtava-
lapun, jossa on ohjeet seuraavaan pieneen esitykseen sekd taustatietoa
esitysta varten. Oppilaat innostuvat heti jakamaan rooleja ja harjoittelemaan
esitysta, taustatietoihin perehtyminen jaa vahemmalle. Tuija huomaa: “Hej,
pitdiské se lukee?” “Lue vaan!”, kehottaa Jonna. Pojat kiistelevat roolijaosta.
Matti riehuu, eikd ymmarra mitd pitdd tehdd, vaikka toiset ryhmaldiset
koettavat neuvoa. Lopulta opettaja tulee auttamaan pojat alkuun.
Ensimmainen ryhma esittdd kaksi tervehtimistilannetta, jotka ovat
kaverusten kohtaaminen koulutielld sek&d mummon ja lapsenlapsen tapaami-
nen. Tytdt improvisoivat jalkimmaisesta tilanteesta pidemman kuin ohje
edellytti. Esitys on hauska ja yleis6é nauraa. Matti ihmettelee esityksen
jélkeen: “Pitéisiké kaikkia muka tervehtid?” Kun kouluavustaja kay luokassa
esityksen jalkeen, kay Matti kattelemdssa hanta. Poikien aiheena ovat
esittdytyminen ja esitteleminen. Ensimmaisessa tilanteessa kohtaavat kolme
poikaa, joista kaksi eivat tunne toisiaan. Koimas esittelee nadma toisilleen.
Toisessa tilanteessa kohtaavat toisilleen tuntemattomat mies ja nainen.

Esitykset ovat selkeitd ja tapahtuvat aivan ohjeiden mukaan. Vain Matti
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pelleilee naisen roolissaan. Antero perustelee jalkikateen, esittelyn saannot.
Tero kysyy viela: “Miksi miehen kuuluu esitelld ensin?” Toisen tyttdryhman
tarkoituksena on esittdd keskustelutilanne, jonka aihe on kaikkia kiinnostava
ja jossa jokainen keskustelija huomioidaan. Tytot ovat valinneet aiheekseen
kotieldimet, mutta keskustelu on [&hinnd Minnan kyselya toisten eldimista ja
valilla kikattelua. Tommi kysyy tytoilta: “Mikéd niissé kerbiileissé on niin
ihanaa?”

Tunti huipentuu juhliin. Tytot valitsevat keskuudestaan juhlile em&nnan
ja pojat isdannan. Annika valitaan emannéaksi, mutta hdn huomaa, etta
Annalla on tanaan oikeasti syntymapaiva, joten emanta vaihdetaan. Tommi
saa kunnian olla juhlien is&nta yksimielisen valinnan jalkeen. Kaikki keksivat
juhlia varten itselleen roolin: nimen, i&n, ammatin seka suhteen juhlapariin.
Keskustelu on vilkasta. Roolilappuja naytellaan toisille ja valmiit laput kiinni-
tetdan rintaan.

Opettaja ohjaa juhlavieraat sisédantulopaikalle, mutta tilanne on rauha-
ton ja hiljaisuuden saaminen kestaa. Vihdoin oppilaat maittavat kuunnella
viimeiset ohjeet juhlaa varten ja koko luokan improvisointi voidaan aloittaa.
Taustalla soiva barokkimusiikki fuo tunnelmaa. My6s opettaja on vieraan
roolissa ja aloittaa sisdantulon. Kaikki kattelevat juhlaparia, jotkut onnittele-
vatkin. Sisaantulon jalkeen puheensorina tayttaa luokan. Opettajan esimer-
kistd myOs vieraat alkavat keskenaan katelld ja esittdytyd. Keskustelu
lakkaa, kun opettaja pitaa paivansankarille onnittelupuheen. Kaikki kohotta-
vat maljansa onnitteluun: “Paljon onnea!” “Kippis!” Ruokailua odotellaan
poydissa istuskellen. Useimmat menevat ryhméansé kanssa samaan pdytaa
tai omalle paikalleen. Oppilaat eldytyvat rooleihinsa ja keskustelevat sen
mukaan. Tuija kysyy Eveliinalta: “Mitéd sinéd teet tybksesi?” “Missés teidén
lapset ovat?”, Jonna ihmettelee. Vahitellen tilanne vapautuu ja poytid
vaihdellaan. Tytot ja pojatkin keskustelevat kesken&an. Matti esittelee
Minnan Tommille: “Tdssd on vaimoni. Tiedédtké muuten, onko jatkot jos-
sain?” Aito keskustelu jatkuisi pidempaankin, mutta kouluruokailu kutsuu.

“Mitd, juhlat loppuvat?”, Lauri pettyy.
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Tunnin lopuksi on tehtavana piirtaa juhlien tarkein hetki. ltsenaisen
tydskentelyn sijaan muutamat tytét katsovat toisiltaan ja piirtavat samanlai-
set kuvat. Tyttdjen piirtdma lahjapaketti olikin neljassa piirroksessa. Seitse-
man oppilaan mielestd onnittelumaljan nostaminen oli juhlien kohokohta,

kaksi oppilasta oli piirtanyt keskustelutilanteen ja yksi sisdantulon juhliin.
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6 TAPAKASVATUSJAKSON TULKINTA

Tassa kappaleessa pyrimme tekemaan tutkimusaineiston analyysista
johtopaatoksia ja tulkitsemaan niitd. Johtopaatokset perustuvat aineistosta
nousseihin synteeseihin eli merkityksellisten seikkojen kokoamiseen. Syn-
teesin kautta yritamme ymmartaa iimididen syitd kokonaisvaltaisesti seka
loytaa vastauksia asettamiimme tutkimustehtaviin. Tulkinnassa haluamme
tuoda erilaiset oppilaat esiin ja tarkastella yksilollisia piirteits ja poikkeavuuk-
sia. Koska olemme kuvanneet tutkimuksen vaiheet ja kaytamme peitenimia,

lukijalla on mahdollisuus tehdd omia tulkintojaan yksiloists ja tapahtumista.

6.1 Pedagoginen draama tapakasvatuksen opetuksessa

6.1.1 Tavoitteet

Tavoitteen asettelu on pedagogisen draaman opetuksessa kaiken lahtokoh-
ta, silla opetuksen suunnittelu perustuu tavoitteisiin. Tavoitteet kokeilujaksol-
le asetettiin tapakasvatuksen sisaitdalueiden pohjalta. Sisaltdalueista
laadittiin oppilaiden kirjoitelmille otsikot ja kirjoitelmista valittiin tunneille
aiheet. “Aihe ei ollut riittdvdn haasteellinen, vaan oppilaille kertauk-
senomaista” (Opettajan paivakirja). Ehka tapakasvatusjakson suunnittelus-
sa ei riittavasti huomioitu oppilaiden moraalinkehityksen tasoa, yksildiden
eroja ja aikaisempia kokemuksia. Neljasluokkalainen on moraalikehitykses-
sa siirtymavaiheessa. Toiset ovat vield esimoraalisella tasolla, toisten
kyetessa sovinnaisen moraalin tason ajatteluun.

Tavoitteiden asettelu on kiintedssa vuorovaikutuksessa arvioinnin
kanssa. Arviointi pohjautuu tavoitteisiin ja niiden kautta opettaja voi suunni-
tella ja kehittaa opetusta eteenpain. “Sorruin turhaan hétéilyyn ja kiirehtimi-

seen. Olisi pitényt hidastaa toimintaa, jotta se olisi muuttunut merkitykselli-
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seksi” (Opettajan péaivakirja). Tunnin aikana opettajan tulee pitda tavoite
mielessaan, silla pedagoginen draama vie helposti mukanaan. Silti opetta-
jalla tulee olla kyky aistia erilaiset tilanteet ja oppilaiden mielialat, jotta voi
tarpeen mukaan muuttaa suunniteimia oppilaiden tarpeita vastaavaksi.
“Olisiko minun pitdnyt olla innostavampia ja rohkaista oppilaita erikoisempiin
ratkaisuihin? Nyt keskityin enemmén selkeiden ohjeiden antoon ja ohjai-
luun.” (Opettajan paivéakirja.) “Yilattdvén paljon aikaa kului stillin purkami-
seen. Lopuksi suunniteltu kokonaisuuden esittémineh j&i siis pois.” (Opetta-
jan paivakirja.) Jakson kokemattomalle opettajalle suunnitelmassa pitaytymi-
nen oli keino haliita tilanne, jolloin oppilaiden tarpeiden huomiociminen
helposti unohtui.

Tavoitteiden asettelussa olisi tarkeda yhtenevéisyys vanhempien ja
koulun tavoitteiden valilla. “Vanhemmatkaan eivét vélttamatts valita eivatké
tiedosta” (Luokanopettajan haastattelu). Vaikka jokaisen ihmisen arvomaail-
ma on erilainen, tulisi kodin ja koulun pystyd sopimaan yhteisesta linjasta,
jolla oppilaan persoonan kasvua tuetaan. Jos kodin ja koulun arvostukset
poikkeavat, oppilas joutuu arvojen ristiritaan. Kokeilujakson tavoitteita

laadittaessa ei huomioitu vanhempien nakdkulmaa.
6.1.2 Opetusjarjestelyt

Ohjeiden antamisen hetki on draamatunnilla keskeinen. “Ohjeiden jdlkeen
ryhmét alkavat keskustella ja suunnitella” (Video). “Me ei tiietd, mitd meién
pitdéd tehd” (Anna). “Matti riehuu, toiset ryhmaéldiset antavat ohjeita, naures-
kelee, ei ymmérrd mité pitdé tehdd” (Havainnoitsija). Opetusmenetelma oli
ryhmalle uusi ja innostava, mikd aiheutti sen, etta ohjeita ei maltettu aina
kuunnella loppuun. Huomattiin, ettd mitd selkedmmat ohjeet olivat, sita
paremmin tunti sujui.

Keskustelu ja yksildllinen ohjaus auttavat tunnin tavoitteen selkiytymis-
ta oppilaille. Opettaja voi kyselemalla aktivoida oppilaita ja johdatella kes-

keisten asioiden oytymista. “Opettaja johdattelee ja kertoo hyvista pytata-
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voista itse” (Video). “Antero on passiivisena mukana, mutta kun opettaja
tulee antamaan ohjeita juuri hénelle, rupeaa hdn tekeméén ehdotuksia”
(Havainnoitsija). Jos tunnin aiheesta keskusteltiin tunnilla ja oppilaat saivat
kertoa kokemuksiaan, auttoi se tunnin sisallén ymmartamista. Jotkut oppi-
laat vaativat opettajan henkilokohtaista ohjausta, jotta paasivat toiminnan
alkuun. Organisointia helpotti myds johdonmukaisuus ja selkeat toimintata-
vat. “Nyt hoksasin antaa triangelilla merkin ryhmélle, milloin still-kuva alkaa
ja milloin loppuu. Néin oli jokaisen helpompi keskittyd omaan suoritukseen,
kun ei tarvinnut vahdata muita.” (Opettajan paivakirja.) “Hiljaisuus syntyy,
kun opettaja itse esittdd, mité still-kuva tarkoittaa” (Video). Opettaja kehittyi
pedagogisen draaman ohjaamisessa jokaisen opetuskerran jalkeen.

Opettajan roolissa olo motivoi oppilaita ja helpotti eldytymista ja
ymmérté'misté. “Oppi/aiden on huomattavasti helpompi I§hted mukaan kun
olen myés itse roolissa” (Opettajan paivakirja). Tuntui silta, ettd opettajan
toiminnan poikkeuksellisuus heratti oppilaiden mielenkiinnon. Liséksi erilai-
set konkreettiset esineet, musiikki ja muut tunnelman luojat motivoivat
oppilaita ja auttoivat roolin ottamisessa. “Maljan nosto vaikutti selvésti
oppilaista juhlalliselta ja arvokkaalta, kaikki hiljenivét” (Opettajan paivakirja).
“Musiikki luo tunnelmaa” (Video). “Oppilaat innostuvat enemmén kun aloitim-
me kirjoittamaan Kerttuun dskeisié ajatuksia” (Opettajan paivakirja).

Opetusmenetelman oppiminen vie aikansa. Koska tyotavat olivat
ryhmalle uusia, opettajan tuli kiinnittda erityistd huomiota ohjeiden antami-
seen. Nopeasti oppilaat kuitenkin oivalsivat menetelman perusajatuksen,
jonka jalkeen sisaltdihin paastiin paremmin kasiksi. “Tero alkoi jo arvaile-
maan, mitd seuraavaksi tapahtuu. Alkaako draaman menetelmét tulla jo
tutuiksi?” (Opettajan paivakirja.) “Ryhmét muodostuvat nopeasti ja vaivatto-
masti, palapelit helposti valmiiksi” (Video). “Idea tuntui olevan ymmérretty, ei
tarvinnut paljoakaan johdatella” (Opettajan paivékirja). Ehka tutustumistunnit
nopeuttivat menetelmaan tottumista.

Kokeilujakson tyttavoista still-kuva oli oppilaille vaikein. "Osa ryhmista

lédhtee harjoittelemaan néytelmdd, eivét siis ymmaérténeet, mitd pysédhtynyt
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kuva tarkoittaa” (Video). Silti oppilaat paneutuivat kuvan muodostamiseen ja
arvioivat sen melko mukavaksi. "Mielestédni oppilaat paneutuivat kuvien
muodostamiseen ja vuorosanojen sanomiseen” (Opettajan paivakirja).
Oppilaat arvioivat itsearvioinneissa kaytettyjen tyétapojen mukavuutta
asteikolla 1= mukavin ja 5=ikavin. Kokosimme tuloksista taulukon (taulukko

1), josta nakyy keskiarvoista muodostettu tydtapojen mukavuusjarjestys.

Taulukko 1. Oppilaiden itsearviointi kokeilujakson tydtapojen mukavuudes-

ta.
Tyo6tapa Mukavuusjarjestys ka **
1. 2. |3. |4. |5
Naytelman teko ryhmassa |5 |56 |3 |2 - 213 1.
Ryhmakeskustelu 3 14 {5 |1 2 273 2.
Still-kuva 2 {4 12 |1 6 |3.33 3.
Koko luokan improvisointi | 3 1 1 8 |2 3.33 3.
Yksin pohdinta 2 1 4 |3 |5 |36 5.

** Tybtapojen mukavuusjarjestys

Naytelman teko ryhmassa oli oppilaiden mielestd mukavin jaksolla
kaytetty tydtapa. Ehka syyna tdhan on se, ettd luokassa oli tehty naytelmia
aikaisemminkin. “Ollaanhan me tdmmdsid nédytelmié tehty, vaikken kutsuisi
sitd niin juhlallisesti” (Luokanopettajan haastattelu). Oppilaat kokivat pien-
ryhmatydskentelyn mukavampana kuin yksin tai koko luokan kesken toimi-
misen. Ryhma koetaan yleensa turvallisena ymparistona, jossa voi helpom-
min tuoda omat ajatukset esiin.

Roolin ottaminen liittyy moniin pedagogisen draaman tyotapoihin ja se
mahdollistaa toisen ihmiseen samaistumisen, mika on tapakasvatuksessa

olennaista. Moraalinkehitys on 9 - 11-vuotiailla sellaisessa vaiheessa, etta
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he kykenevét jo kypsaan roolinottoon. Tamanikaisilla myds mielikuvitus on
vilkasta ja leikkiminen koetaan mielekkaaksi. Ehka tdméan vuoksi oppilaat
pystyivat eldytymaén erilaisiin rooleihin ja se oli useimmille luontevaa. “Matti
ja Tommi elédytyvét rooliinsa.” “Lauri on vieldkin koiran roolissa.” (Video.)
“Matti séheltdé ja naureskelee, esiintyy liioitellen roolissaan” (Havainnoitsi-
ja). Kolmetoista oppilasta arvioi roolissa olemisen mukavaksi. “Kivalta ja
vdhdn mydés siltd, ettd kohta ma mokaan” (Minnan itsearviointi). Emman
mielestd roolin ottaminen oli aluksi vaikeaa, Annikan mielestéd se riippuu
aiheesta.

Pedagogisessa draamassa korostuu sosiaalinen vuorovaikutus,
erityisesti ilmaisurohkeus ja ryhméassa toimiminen. Ryhmasta erottui erilaisia
yksiloita ja joukkoja, jotka poikkesivat sosiaalisilta taidoiltaan ja ilmaisuroh-
keudeltaan. “Matti pelleilee, ei pysty hieromaan parinsa hartioita sopivasti”
(Video). “Muutamat tytét, en tiid milld ilveelld saisin ne uskaltamaan ja
sanomaan oman mielipiteen. Pojissa ei oikeastaan sellasta ookkaan, joka
jdis sanattomaks tdssd luokassa.” (Luokanopettajan haastattelu.) Yksi
selke&sti erottuva joukko oli hiljaisten tyttdjen ryhma, jolle suullinen ilmaisu
oli vaikeaa. Nama tyt6t hakeutuivat usein toistensa seuraan. Ehka tytot
kasvatetaan kilteiksi ja hiljaisiksi, kun taas pojille sallitaan enemman vapauk-
sia. Poikaryhmat olivat myds tyttdja selvasti nopeampia. “Pojat keksivét
nopeasti, mitd tehdd ja olivat valmiit” (Opettajan péivékirja). Tytdt halusivat
harjoitella esityksensa tarkemmin. Tytdille oli my6s tyypillistd matkiminen ja
toisiin takertuminen. “Tyt6t haluaisivat tehd& hirveen tarkkaan sitd suunnitel-
maa, efteivat kerked tulla valmiiks” (Luokanopettajan haastattelu). Taméan
voidaan ajatella johtuvan siita, ettd ryhmé&n useimmat tytdt olivat poikia
epavarmempia, jolloin he halusivat harjoittelulla varmuutta esitykseen.
Toisaalta pojat olivat ehka tottuneempia toimimaan ryhmassa, kun taas tytot
leikkivat usein parhaan ystavansa kanssa.

Neljasluokkalaisen oli vaikea toimia vastakkaisen sukupuolen edusta-
jan kanssa. “Annikalle oli mahdoton ajatus olla pojan pari” (Opettajan

paivakirja). Jos oppilaat itse saivat valita ryhméat, he paatyivat aina tyttdjen
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ja poikien ryhmiin. “Ryhmét muodostuvat helposti, tosin periaatteella tytdt
erikseen ja pojat erikseen” (Havainnoitsija). Oppilaat olivat tyytyvaisia
sekaryhmiin vain, jos ryhmat arvottiin tai jos opettaja suoritti jaon. Tama
kertoo siitd, ettd useimmat oppilaat ovat moraalinkehityksessa vield itsek-
kaan relativistisen moraalin vaihessa, jolloin tasavertaisuus ja yhteiset
saannot ovat tarkeitd. “Ryhmat toimivat, vaikka ne ovat arvotut” (Opettajan
paivakirja). Harjoittelun kautta oppilaat kuitenkin tottuivat toimimaan hetero-
geenisissa ryhmissa. “Tytdt ja pojat sekoittuvat vieraiden likkuessa” (Video).
“Emma suostuu Anteron pariksi” (Havainnoitsija). Sek& tapakasvatuksen
ettd pedagogisen draaman tavoite onkin opettaa oppilaat hyvaksymaan
erilaiset ihmiset tasavertaisina ja toimimaan vuorovaikutuksessa kaikkien

kanssa.
6.1.3 Arviointi

Pedagogisen draaman arviointi oli vaikeaa. Oli |&hes mahdotonta tietda,
mitd oppilaat oppivat ja mitd heidan tunnealueellaan tapahtuu. Jokainen
tunti oli ainutlaatuinen eik& oppimista voitu mitata. Mutta ellei arviointia edes
yriteta tehda, opetus jaa helposti pinnalliseksi.

Opettaja voi arvioida pedagogista draamaa tekemalld paatelmia
havainnoistaan tunnin aikana ja muissa tilanteissa, kuten esimerkiksi koulu-
ruokailussa. Kokeilujaksolla opettajan arvioinnin osuus opetusprosessista jai
kuitenkin vahaiseksi, silld energia kului tunnin sujumisesta huolehtimiseen.
Myos puutteellinen oppilaantuntemus vaikeutti arviointia. Opettajan tulisi
arvioida myos omaa toimintaansa tunnilla ja pohtia sen vaikutusta oppilai-
den toimintaan. Omasta ty6sta saadun palautteen kautta opettaja voi
kehittda opetustaan. Paivakirja oli yksi tapa opettajalla selkeyttdd omia
ajatuksiaan ja arvioida tapahtumia. “Kaikki sujui lilankin rauhallisesti ja
hyvin” (Opettajan paivakirja). “Ehké aihe oli tarpeeksi konkreettinen eiké niin
arkaluontoinen” (Opettajan paivakirja). “Pelkdévétké he muita oppilaita”

(Opettajan paivakirja). My6s videointi auttaa tydskentelyn jalkikateen arvioi-
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mista, jolloin seké opettaja etta oppilaat saavat suoraa palautetta tunnista.
Ulkopuolisen vierailijan palaute voi tuoda esiin asioita, joita opettaja ei yksin
tydskennellessdan muuten huomaa.

Pedagogisen draaman keskeisia arviointimenetelmia ovat keskustelut
ja oppilaiden itsearvioinnit tuntien aikana, esimerkiksi piirrokset, kirjoitelmat
ja kyselyt. Kokeilujaksolla tuntien lopuksi pohdittin mm. sit&, miten kukin
oikeasti toimisi vastaavanlaisessa tilanteessa. “Olisin sanonut Matti-hipille,
ettd antaa paikan ja auttanut mummon sisdén” (Teron itsearviointi). Mietittiin
myds yksin tai ryhméassa tunnin tarkeinta asiaa ja sitd, mik& oli tunnilla
mukavinta. “No toisten tunteiden huomioiminen ja harkitsee, ennen kuin
rupee kiusaa toista eli ajattelee, miltd toisesta tuntuis” (Minna). “No esittdmi-
nen oli mukavinta, ei opittu mitdédn uutta” (Lauri). Itsearviointi voidaan
toteuttaa myds koko jakson jalkeen, kuten kokeilujaksolla tehtiin. Jakson
alussa olisi ollut tarkeaa korostaa oppilaille, ettd pedagogista draamaa ei
arvostella. Aineistosta havaittiin, ettd jotkut oppilaat halusivat miellyttaa
opettajaa. “Ope, sulla on aivan ihana paita”, Annika sanoo (Havainnoitsija).
“Oltiinko me hyvid?” (Opettajan paivakirja). Tama johtuu ehké arvostelun

paineesta.

6.2 Opetuksen ymmartadminen ja sisdistdminen

Opetuksen ymmartamisen ja siséistdmisen arviointi perustuu asetettuihin
tavoitteisiin ja tapahtuu pa&asiassa havaintojen seké oppilaiden itsearvioin-
tien pohjalta. Suurin osa havainnoista osoitti, ettd oppilaat ymmarsivat
opetuksen sisdllot. “Hei kiusaatteks te sitd. Ei sitd saa kiusata!” Annika
kommentoi. “Kiitos ruuasta unohtui”, Tommi huomauttaa. (Havainnoitsija.)
“Oppilaat hoksasivat hyvin huippukohdan artikkelista” (Opettaja paivakirja).
Sisaltdjen ymmartaminen helpottui ehka siksi, ettd oppiminen tapahtui
konkreettisten kokemusten kautta sekd oppilaiden 1&htokohdista. Lisaksi

keskustelut tunneilla avarsivat oppilaiden ndkdkulmaa. Joistakin havainnois-
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ta voitiin paatella, etté tunnin keskeista asiaa ei oltu ymmarretty. “Onneksi ei
tarvii mennd huomenna kouluun”, sanoo Matti loukkaantuneen pydréilijan
roolissa (Video). Jotkut oppilaat eivat kyenneet samaistumaan toisen ihmi-
sen asemaan eivatka tunteisiin. Tama kertoo todennakoisesti moraalinkehi-
tyksen vaiheesta.

Jakson jalkeen teetetyilla oppilaiden itsearvioinneilla haettiin tietoa
mm. siitd, mita oppilaat olivat ymmartaneet tunneista. Kun kysyttiin ruokailu-
tunnin sisdltdéa, oppilaat luettelivat erilaisia hyvid ja huonoja poytatapoja.
Kuuden oppilaan mielesta Kerttu-tunti kasitteli kiusaamista ja kahden mie-
lestd toisen ihmisen huomioon ottamista. Nelja oppilasta ei osannut vastata
kysymykseen. Auttamistunnilla seitsemén oppilasta oivalsi, etta eri artikke-
leita yhdisti auttaminen. Juhlatunnilla opittiin tervehtimista, kattelemista ja
hyvaa kaytosta. KaHdeksan oppilasta vastasi, ettei oppinut juhlatunnilla
mitdan, kaksi ei vastannut lainkaan. Oppilaiden itsearviointien ja muun
aineiston valilla voitiin havaita ristiriita ymmartdmisen suhteen. ltsearvioin-
tien perusteella nayttaisi silta, ettd tuntien sisaltdja ei ole ymmarretty niin
hyvin kuin muut havainnot antavat olettaa. Onko aineistosta poimittu vain
ymmartamista puoltavat kohdat? Vai onko kyse siita, ettd muu aineisto
perustuu tuntien aikana tehtyihin havaintoihin, kun taas oppilaat tekivat
itsearvioinnit vasta jakson jalkeen, jolloin unohtamista on voinut tapahtua.
Kysymykset ovat voineet olla joiliekin oppilaille vaikeita.

Ymmartadmiseen vaikuttaa jokainen tunti, tilanne, oppilaan mieliala,
aikaisemmat kokemukset ym. tekijat. Kokeilujakson tunnit poikkesivat
tavallisista oppitunneista. Uusi opettaja ja menetelma, havainnoitsijan
lasnaolo ja videointi saattoivat vaikuttaa oppilaiden keskittymiseen ja mielen-
kiinnon siirtymiseen epd&olennaisiin asioihin. “Yllgttden kamera kiinnitti
muutaman pojan huomion” (Opettajan paivakirja). “Tyftéjé héiritsee kamera”
(Video). “Anna tulee katsomaan, mitd minéd teen” (Havainnoitsija).

Pedagogisella draamalla on mydnteinen vaikutus oppimiseen. “Teke-
mélldhdn ne lapset oppii ja kokeilemalla. M& mietin, ettd milld muulla tavoin

tdta voisi opettaa.” (Luokanopettajan haastattelu.) Konkreettisten kokemus-
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ten kautta lapsi oppii ymmartaméaan maailmaa. Mitd kauemmin pedagogista
draamaa kaytetdan, sitd paremmin tavoitteet saavutetaan. “Jos se jatkuu
usean viikon ajan, silloin silld on suurempi merkitys.” “Téllékin jaksolla on
kauaskantoisia vaikutuksia, sitten kun asioita kerrataan, niin voidaan palata,
silloin oli téllainen tilanne ja nyt on téllainen, ettd mitds nyt tehddén. Mé&
luulen, ettd ndé on sellaisia asioita, jotka véhitellen kypsyy.” (Luokanopetta-
jan haastattelu.)

Pedagoginen draama pyrkii syvélliseen, merkityksia luovaan oppimi-
seen. Subjektiivisen merkityksen syntymista ei valttamatta voida luokassa
edes havaita. Oppilas tulisi ndhda toimimassa sellaisissa aidoissa tilanteis-
sa, joista voitaisiin paatella merkityksen syntyneen. Joitakin asioita kuitenkin
paateltiin, kun havai‘nnoitiin oppilaita erilaisissa vuorovaikutustilanteissa.
“Annika bli jo valittu juhlien emédnndksi, kun hén itse huomasi, ettd rooliin
sopisi paremmin oikea syntymdpdivdsankari Anna. Suoritettin emdnnén
vaihto.” (Havainnoitsija.) Annika osasi huomioida Annan ja luopua omasta
roolistaan. “Juhlatunnilla Matti menee kétteleméén luokkaan saapuvaa
kouluavustajaa” (Havainnoitsija). Matti siirsi juuri oppimansa asian uuteen
tilanteeseen. “Ruokailussa, kun meiddn jédlkeen seuraava luokka tuli syo-
maédén, niin pojat huomas toisten kayttdytymisesté, ettd voi hirveetd, kun
menee taas ruokahalut” (Luokanopettajan haastattelu). Arvojen sisaistami-
nen nakyi kykyna arvioida omaa ja muiden toimintaa. Vaikuttaa siltg, etta
oman kokemuksen kautta tapahtuva oppiminen auttoi oppilaita siitdmaén
opitun todellisiin tilanteisiin. Heille syntyi joistain kokemuksista ehka subjek-
tiivinen merkitys.

My®&s oppilaiden itsearvioinnin avulla pyrittiin selvittamaéan siséistadmis-
ta. “Ruokailussa voin vélilld pitdd seuraa toisille, ettei itsekseen tartte kenen-
kdédn sydda” (Annan itsearviointi). “Kiusaéminen tuntuu pahalta ja hylétyita,
olen nimittdin kokenut saman kuin Kerttu” (Eveliinan itsearviointi). “Toisen
voi ottaa huomioon niin, ettd pyytdé peliin eikd hylkdd” (Emman itsearvioin-
ti). “Juhlissa onnittelen sankaria enkd puhu ruoka suussa” (Jonnan itsearvi-

ointi). Jotkut kohdat antoivat ymmartaa, etta sisaistamista ei ole tapahtunut.
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“Juhlissa istun iséni ja &itini viereen ja katson onko ldhettyvilld ketddn
samanikéista” (Tommin itsearviointi). Itsearvioinneissa jotkut oppilaat olivat
jattaneet vastaamatta kysymyksiin, jotka koskivat siséistamista. Oppimisesta
kysyttdessad kymmenen oppilasta koki oppineensa jakson aikana erilaisia
asioita. “Hyvaét tavat kannattaa aina” (Eveliinan itsearviointi). “Ole ihmisiksi!”
(Tommin itsearviointi). "Toisten huomioimista” (Minnan itsearviointi). “Opin
tekemé&édn pyséhtyneitd kuvia” (Tuijan itsearviointi). Tuijan vastauksesta
voidaan paatella, ettd han ei ole ymmartanyt jakson varsinaista tavoitetta.
Kaksi oppilasta vastasi, etteivat olleet oppineet mitaan ja kolme jatti koko-
naan vastaamatta.

Vastauksissa nakyi laadullisia eroja, joiden voidaan ajatella johtuvan
kehityseroista. Ne, jotka olivat vastanneet sisaistdmistd koskeviin kysymyk-
siin, olivét yleensd ymmartaneet kysymyksen ja todenné&koisesti sisdistaneet
asian. Vastaamatta jattaneiden kohdalla voi olla kyse siita, ettd kysymysta
ei oltu ymmarretty tai asiaa ei oltu sisaistetty. Tutkimuksen perusteella ei
voida sanoa, onko mahdollinen sisaistdminen tapahtunut tapakasvatustun-

tien ansiosta, vai onko asia ollut oppilaille tuttu jo entuudestaan.

6.3 Opetuksen kokeminen

Opetuksen kokemista voidaan pohtia opetukseen osallistumisen ja mielek-
kyyden kautta. Koska pedagogisen draaman kautta oppiminen edeilyttda
toimintaan osallistumista, on sen huomioiminen tarke&i. Voidaan tulkita,
ettd oppilaat osallistuvat toimintaan, jos kokevat sen merkityksellisena,
mielekkaana ja heidan kokemusmaailmaansa l&helld olevana.
Osallistuminen jakaantui aineiston perusteella kolmeen tasoon aktiivi-
suuden mukaan. Aktiivista osallistumista oli mielipiteiden, ehdotusten ja
ajatusten esille tuominen sekd muu aktiivinen toiminta, joka edisti tunnin
kulkua. “Kuski, Tero, kertoo innokkaasti still-kuvasta, haluaisi kertoa muiden-

kin puolesta” (Video). “Minna tuo ideoitaan esille, mutta sanoo ne hiljaisella
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ddnelld ldhinnd ryhmén toisille tytsille” (Havainnoitsija). Lyhyelld jaksolla ei
voitu vaikuttaa oppilaiden luonteenomaiseen aktiivisuustasoon. “Oikeestaan
ne oli aktiivisia, jotka ovat yleensdkin aktiivisia” (Luokanopettajan haastatte-
lu).

Toisella aktiivisuustasolla tarkoitetaan sita, etta oppilas seurasi opetus-
ta ja toimi siin& mukana tuomatta kuitenkaan ajatuksiaan ja ehdotuksiaan
esille. “Tuija menee jonon mukana kéttelemé&én ja tervehtimdan” (Havain-
noitsija). Oppimista saattoi tapahtua, vaikka oppilas ei toiminutkaan tunnilla
aktiivisesti. Han voi olla aktiivisesti mukana ajatusten tasolla ja oppia myds
seuraamalla. “Toiset sellaiset, jotka eivédt sanoneet ajatuksiaan, halusivat
kuitenkin kirjoittaa Kerttuun” (Opettajan paivékirja). “Jonnallakin oli varmasti
se ajatus, mutta se ei vaan saanut sitd ulos” (Luokanopettajan haastattelu).
Vaikka jakso oli lyhyt, saavutettiin sen aikana muutamia "voittoja”, kun
hiljaisimmatkin rohkaistuivat sanomaan ajatuksiaan. “Sannakin sai puserret-
tua muutaman sanan” (Opettajan paivakirja). Jos menetelm&a kaytettaisiin
pidempaéan ja saanndllisesti, olisi silla todennakdisesti vaikutusta hiljaisten
oppilaiden osallistumisaktiivisuuteen.

Kolmanteen tasoon kuuluvat oppilaat, jotka eivat lainkaan osallistu
toimintaan tai osallistuvat siihen toimimalla epatarkoituksenmukaisesti ja
hairitsevasti. “Matti leikkii ratin kanssa” (Video). “Sanna vain hymyilee, kun
opettaja kysyy” (Video). “Antero jdd seuraamaan toisten toimia sivusta”
(Havainnoitsija). Tallaisia oppilaita ei tdssé ryhmasséa varsinaisesti ollut,
vaan jotkut oppilaat véliaikaisesti jattaytyivat sivuun, kuten Tommi loukkaan-
tuneen k&tensa vuoksi. Muutamat pojat keskittyivat toisinaan epaolennai-
seen, mika hairitsi tunnin kulkua.

Itsearvioinneissa oppilaat arvioivat omaa osallistumisaktiivisuuttaan.
He vastasivat erilaisiin vaittdmiin ympardimalla omaa toimintaa kuvaavan

vaihtoehdon. Vaihtoehdot olivat vélilla 1=ei koskaan ja 5=aina. (Taulukko 2.)
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Taulukko 2. Osallistumisaktiivisuus tunneilla

Vaittamat 1 12 |3 |4 |5 |*
Osallistuin tunneilla aktiivisesti - - 3 |4 |7 1
Jannitin esiintymista 6 |2 3 |4 |- -
Kuuntelin toisten ehdotuksia - - 3 (4 |8 |-
Seurasin sivusta ryhmaani 9 |5 1 - -
Toin esille omia ajatuksiani ryhmassa - 1 3 |4 |6 1
Otin osaa koko luokan keskusteluun 1 1 3 |4 |6 |-

** Ei vastausta

Itsearvioinneissa 11 oppilasta arvioi osallistuvansa tunneille aktiivisesti aina
tai usein. Muun aineiston perusteella suurin osa oppilaista kuului aktiivisuu-
deltaan toiselle tasolle. Esimerkiksi Sanna, Eeva ja Terhi arvioivat kayttayty-
misensd aina aktiiviseksi, vaikka he selvasti kuuluivat hiljaisten tyttdjen
ryhm&an. Nama ristiriidat voivat johtua siitd, etta oppilaat eivat ole tottuneet
itsearviointiin, ovat ymmartaneet kysymyksen toisin tai heidan kasityksensa
itsestdan on epatodelliinen. ltsearvioinnin ja muun aineiston antaman tiedon
valilla on eroa myds ryhmassa toimimisen ja koko luokan yhteisen toiminnan
suhteen. Oppilaat arvioivat keskustelevansa ryhmassa lahes yhta aktiivisesti
kuin koko luokan kesken. Muu aineisto taas osoittaa, ettd ryhméakeskustelui-
hin osallistuttiin koko luokan keskusteluja huomattavasti aktiivisemmin.
Huomionarvoista on, ettéd nelja oppilasta sanoo jannittdéneensé esiintymista
usein. Jos pedagogista draamaa kaytettaisiin opetusmenetelmana kauem-
min, vahenisikd jannittdminen silloin ja lisédéntyisikd vastaavasti aktiivisuus.

Mielekkyys nakyy oppilaiden innokkuutena ja aktiivisuutena. Opetuk-
sen mielekkaaksi kokeminen on siis kiintedssa yhteydessa osallistumisaktii-
visuuteen. Helpoin tapa selvittdd opetuksen mielekkyytta oli kysya sita

oppilailta. Itsearvioinnissa kolmetoista oppilasta kertoi pitdneenséa jakson
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tunneista. “Pidin jakson tunneista, koska ne olivat hauskoja ja opettavaisia”
(Anteron itsearviointi). “Pidin, koska harvoin on téllaisia tunteja” (Eeva
itsearviointi). “Joistain, osa oli liian pitkdveteisid” (Annikan itsearviointi).
Myds muusta aineistosta voitiin havaita mielekkyyden kokeminen. “lime oli
semmonen, ettei se niinku nauttinu niistg tilanteista. Léhtee hirveen hitaasti
téllaisiin uusiin tilanteisiin.” (Luokanopettajan haastattelu.) “Hei, aletaan
harjoittelemaan!” Tuija huutaa (Havainnoitsija). “Taisivat olla pettyneitd kun
juhlat loppuivat” (Opettajan paivakirja).

Suurin osa oppilaista piti jakson tunteja mielekkdina. Opetukseen toi
mielekkyyttd varmasti se, ettd menetelméa oli uusi ja toiminta vaihtelevaa.
Tuntien aiheet olivat oppilaiden kirjoitelmiin perustuvia ja siksi heidan ela-
maansa lahella olevia. Monet oppilaat arvioivat oppineensa uusia asioita,
joten tunneilla oli heille merkitystd. Pedagoginen draama voi olla opetus-
menetelmana epamiellyttava oppilaille, jotka eivat pidé itsensa ilmaisemi-
sesta. Vaikuttaisiko téllaisiin oppilaisiin myonteisesti, jos pedagogista draa-
maa kaytettaisiin jatkuvasti? Vai vahenisikd pedagogisen draaman tehok-

kuus ja mielekkyys tottumisen kautta?
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7 POHDINTA

Tapakasvatusta on korostettu viime aikoina monissa yhteyksissa. Tutkimuk-
semme aihe on siis ajankohtainen. Myds pedagoginen draama on saanut
julkisuutta ja sitad kaytetdan opetusmenetelmané kouluissa yha enemman.
On kayty keskustelua siitdkin, pitéisikd pedagoginen draama sisallyttaa

luokanopettajan koulutukseen kaikille pakollisena.

7.1 Johtopaatdkset ja luotettavuus

Tutkimuksemme yhd—isti tapakasvatuksen ja pedagogisen draaman. Tutki-
mus osoitti, ettd pedagoginen draama opetusmenetelm&né sopii hyvin
tapakasvatuksen opettamiseen. Vaikka pedagogista draamaa on vaikea
arvioida, voidaan nainkin lyhyen kokeilun jélkeen todeta, ettd se vaikuttaa
oppimiseen myodnteisesti.

Tarkka tavoitteiden asettelu oli ehdoton edellytys jakson toteutumiselle.
Tavoitteet ohjasivat suunnitteluamme ja auttoivat oleellisten asioiden hah-
mottumista. Tarkan suunnitelman turvin jakson opettaja pystyi pitdytyméaén
tavoitteissa myos oppitunneilia. Kokemattomuuden vuoksi opettaja kuitenkin
turvautui liikaa suunnitelmiin, eikd aina kyennyt aistimaan juuri naiden
oppilaiden tarpeita eikd muuttamaan suunnitelmia tilanteiden vaatimalla
tavalla. Opettaja ei mydskaan arvioinut tunnin aikana riittdvasti, vaan jakson
arviointi perustui padasiassa tuntien jalkeisiin arviointeihin, kuten opettajan
paivakirjaan, videoihin ja havainnoitsijan muistiinpanoihin. Oppilaiden
itsearvioinnit tuntien ja koko jakson jalkeen olivat tarke& osa kokonaisarvi-
ointia.

Ohjeiden antamisen hetki oli tunneilla keskeinen. Jos ohjeet olivat
selkeita, oppilaat ymmarsivat ne ja malttoivat kuunnella, toiminta l&hti

helposti kayntiin. Koska menetelma oli ryhmélle uusi, kiinnitimme ohjeiden
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antoon erityistéd huomiota. Keskustelut, yksildllinen ohjaus seka opetuksen
pohjautuminen oppilaiden aikaisempiin tietoihin ja kokemuksiin auttoivat
oppilaita ymmartamaan toiminnan tarkoituksen. Lis&ksi johdonmukaisét
toimintatavat helpottivat organisointia. Oppilaita motivoivat opettajan roolis-
sa olo, erilaiset konkreettiset esineet sek& musiikki ja muut tunnelman luojat.

Still-kuvan muodostaminen oli selvasti vaikein jaksolla kaytetty peda-
gogisen draaman tydtapa. Silti oppilaat arvioivat sen melko mukavaksi.
Mukavin ty6tapa oppilaiden mielesté oli naytelmén teko ryhméassa. Mielen-
kiintoista oli huomata, kuinka ryhmat muodostuivat aina periaatteella tytét ja
pojat. Jos ryhmat taas arvottiin, oppilaat olivat tyytyvaisia ja toiminta sujui
hyvin. Oppilaista erottui selkeasti myds hiljaisten tyttdjen joukko, joille
suullinen ilmaisu oli vaikeaa. Nama tytdét hakeutuivat helposti samaan
ryhmaan, jos saivat vapaasti valita ryhmansa.

Pedagogisen draaman avulla voitiin konkreettisesti harjoitella hyvia
tapoja ja huomioida my&s oppilaiden omat kokemukset. Kuvitteelliset tilan-
teet ja keskustelut tilanteista auttoivat oppilaita ymmartdmaan opetusta
paremmin ja samaistumaan toisen ihmisen asemaan. Tutkimuksemme
osoittikin, ettd opetus ymmarrettin melko hyvin. Moraalikehityksellda ja
tilannetekijoilla (kamera, uusi opettaja ym.) saattoi olla vaikutusta siihen, etta
jotkut oppilaat eivat aina ymmartaneet opetussisaltdja.

Opet\uksen sisaistamista oli lyhyella aikavalilla vaikea arvioida. Oppi-
laat tulisi tuntea paremmin ja n&hda toimimassa aidoissa tilanteissa, joissa
he kayttavat tai soveltavat oppimaansa. Kokeilujakson aikana havaitsimme
vain muutamia tilanteita, jolloin oppilas sovelsi oppimaansa kaytantdon.
Opetuksen sisaistamistd arvioimme myos itsearviointien avulla. Jotkin
vastauksista antoivat olettaa, ettéd sisaistamista oli tapahtunut, toiset taas
eivat. Vastausten laadulliset erot kertovat oppilaiden kehityseroista. Osa
oppilaista kykeni jo ajattelemaan abstraktisemmin ja vastaamaan siséista-
mista koskeviin kysymyksiin. Suurin osa oppilaista ajatteli konkreettisesti ja

heidan oli mahdollisesti vaikea ymmartaa nama kysymykset.
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Kokeilujaksolla totesimme myds, ettéd oppilaat pitivat pedagogisen
draaman keinoin toteutetusta hyvien tapojen opetuksesta. Pedagogisen
draaman toiminnallisuus ja vaihtelevuus seka uutuus opetusmenetelmana
saivat oppilaat innostumaan. Opetus koettiin mielekk&&na ja siihen osallis-
tuttiin suhteellisen aktiivisesti. Totesimme myds, etté oppilaat oppivat draa-
mamuodon nopeasti. Tah&n johtopaatokseen tulivat myds Paju ja Viitanen
(1994) pro gradu -tydssaan. Osallistumisaktiivisuuden huomasimme jakaan-
tuvan kolmeen tasoon. Aktiivista osallistumista oli ajatusten ja mielipiteiden
esille tuominen. Akliivisia olivat ne, jotka olivat aktiivisia muillakin tunneilla.
Suurin osa oppilaista kuului osallistumisaktiivisuudeltaan toiseen tasoon.
Nama oppilaat toimivat opetuksessa mukana, vaikka eivat yleensa tuoneet
ajatuksiaan esille. Kolmanteen aktiivisuustasoon kuuluivat ne oppilaat, jotka
satunnaiéesti jéttéytyiVét opetuksesta sivuun tai hairitsivat opetusta kayttay-
tymisellaan.

Tutkimuksemme perusteella voimme rohkaista pedagogisessa draa-
massa kokemattomia opettajia kayttamaan pedagogista draamaa opetus-
menetelmana. Kaytanndn kautta opettaja saa kokemuksia ja kehittyy ope-
tuksessa. Meneteiman taustan tunteminen on kuitenkin oleellista tavoittei-
den asettelun, opetusjarjestelyiden ja arvioinnin kannalta. Téhan tulokseen
ovat paatyneet myds Heimonen ja Seppala (1993) pro gradu -tydssaan.

Tutkimuksemme oli luonteeltaan kvalitatiivinen tapaustutkimus. Tutki-
musote osoittautui tutkimusaiheeseemme nahden sopivaksi, silla néin
pystyimme kerddmaén laadullista tietoa laajasti ja monipuolisesti ja saatoim-
me tuoda koko jakson ja erilaiset yksilét tarkasti esiin. Tutkimusote mahdol-
listi myds syvallisen perehtymisen tutkimusongelmiin. Aineiston laajuudesta
muodostui osittain myds ongelma, silla sen kasittely oli kokemattomille
tutkijoille vaikea ja vaativa tehtava. Toisaalta laaja aineisto karsi siitd virheet,
silla pystyimme tarkistamaan saman asian monesta lahteesta. Jouduimme
myds pohtimaan, mika aineistossa on oleellista, minkd haluamme nostaa

esille ja mink& karsimme kokonaan pois.
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Tutkimuksen luotettavuutta lisdsimme tutkija- ja menetelmatriangulaati-
on avulla. Tutkimukseemme toi sisaista validiutta ja reliaabeliutta se, etta
tutkijat toimivat jatkuvassa vuorovaikutuksessa ja ratkaisivat tutkimusta
koskevat ongelmat yhdessa. Tutkimuksen keruuvaiheessa toinen tutkija
kirjoitti opettajan paivakirjaa tuntien jalkeen ja toinen teki havaintoja tunneil-
la. Analyysivaiheessa molemmat tutkijat tekivat aineistosta omat johtopaa-
toksensa, jotka yhdessa jalkikateen koottiin. Nama vahensivat subjektiivista
tulkintaa. Ristiriitatilanteissa palautimme tilanteet mieleemme videonauhojen
avulla ja keskustelulla.

Monien menetelmien kaytté mahdollisti aineiston tarkistamisen ja
virheiden seka@ poikkeavuuksien havaitsemisen. Ulkoista validiutta lisasi
tarkka ja rehellinen kuvaus tutkimuksen eri vaiheista. Tarkan kuvauksen
avulla mahdollistimme periaatteessa myots tutkimuksen toistettavuuden,
vaikka tallainen yhdessa luokassa toteutettu tapaustutkimus onkin aina
ainutlaatuinen kokonaisuus, eika sitd voida koskaan taysin samankaltaisena
toistaa.

Aineistosta havaitsimme, etta oppilaiden itsearvioinnit eivat taysin
vastanneet muuta aineistoa. Tama vahentéa luotettavuutta, sillda emme voi
taysin tietdd, mitéd oppilaat ovat ajatelleet ja mik& aineiston osa kertoo
totuuden. Reliaabeliutta pyrimme lisddmaan tutustumistunneilla, mutta silti
huomasimme, ettd videointi ja havainnoitsijan lasnaolo hairitsivat ajoittain
joitakin oppilaita. Kokeilujakso oli liian lyhyt aika oppia tuntemaan oppilaat.
N&in heidan ajatustensa ja toiminnan tulkitseminen saattoi johtaa virheelli-

siin paatelmiin.

7.2 Tutkimuksen merkitys

Pedagogisen draaman kayttd tapakasvatuksen opetuksessa ei sinansa ole

uutta. Joitakin pedagogisen draaman tyétapoja, kuten naytelmia ja esityksia,

on kaytetty aikaisemminkin osana hyvien tapojen opetusta. Ero on kuitenkin



88

siind, ettd nykyaan pedagoginen draama nahdaan opetusmenetelmana,
johon on olemassa teoria ja tietoiset tavoitteet. Pedagogisessa draamassa
kaytetdan monia erilaisia tytapoja, eika niiden tarkoituksena ole naytelman
esittdminen muille vaan henkilékohtaisen kokemuksen kautta oppiminen.
Pedagoginen draama tulisikin mielestdmme sisallyttaa pakollisena kurssina
luokanopettajien koulutukseen.

Oman maan tapojen tuntemuksen lisaksi tulee jatkuvasti yha tarkeam-
maksi muiden maiden tapojen tunteminen. Koulussa oppilaat joutuvat
vuorovaikutukseen eri kulttuuriin kuuluvien oppilaiden kanssa, jolloin tieta-
mattdmyys erilaisista tavoista aiheuttaa helposti vaarinkasityksia. Kiinnosta-
va tutkimuksen aihe jatkossa olisi selvittdd, pystyykd tapakasvatuksen
sisaltdalueet sisaistédnyt oppilas soveltamaan taitojaan kansainvalisissa
kohtaamisissa. ‘

Emme l6ytaneet kirjallisuutta emmeka aikaisempia tutkimuksia tapa-
kasvatuksesta pedagogisen draaman keinoin. Haluamme kiittaa luokanopet-
taja Liisa Parviaista ja Puistokoulun viidennen luokan oppilaita, jotka olivat
tutkimuksen aikana neljasluckkalaisia. Heidadn apunsa ja innostuksensa
mahdollisti tutkimuksen toteutumisen. Toivomme, ettd tarkkaan kuvattu
kokeilujakso antaa virikkeitd muille opettajille ja rohkaisee kokeilemaan
tapakasvatuksen opetuksessa pedagogista draamaa. Meita kokeilujakso
kehitti opettajina ja innosti kayttdmaén menetelmaa jatkossakin. Kokeilujak-
son pohjalta jai elamaan myods ajatus siitd, etté tulevaisuudessa opettajan
tydssa kokeilisimme vastaavanlaista jaksoa pidempéana, tutkivan opettajan
otteella. Mielestamme tapakasvatus koulussa on té&rke&a, ja haluammekin
kehottaa opettajia miettimaan, pitaisikd tapakasvatus nostaa opetussuunni-

teimaan yhdeksi aihekokonaisuudeksi muiden rinnalle.
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Liite 1. Kirje kotiin

Vanhemmille Jyvéaskylassa 19.3.1997

Heil

Olemme kaksi Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutusiaitoksen opiskelijaa.
Opintoihimme kuuluu kasvatustieteen pro gradu -tyd. Sen kokeellisen
osuuden suoritamme Puistokoulussa, lapsenne luokassa. Tutkimuksen
tarkoituksena on kokeilla, miten tapakasvatusta voidaan toteuttaa pedagogi-
sen draaman keinoin.

Olemme suunnitelleet opetusjakson, jonka aiheena on tapakasvatus.
Opetusmenetelméana kaytdmme pedagogista draamaa. Neljan viikon aikana
pidamme yhden tunnin viikossa molemmille luokan opetusryhmille. Jakso
alkaa heti paasidisen jalkeen, mitd ennen piddmme muutamia tutustumis-
tunteja. Tutkimusmenetelmindmme ovat havainnointi, videointi, luokanopet-
tajan haastattelu sekad oppilaiden itsearviointi jakson jalkeen. Tarkoituk-
senamme ei ole tutkia yksittdistd lasta, vaan menetelman toimivuutta.
Videointi on vain tutkimuskayttéon eikad nimia julkaista.

Vastaamme mielellamme mahdollisiin kysymyksiinne ja toivomme

Teille hyvaa kevaan jatkoa.

Ystavallisin terveisin

Kristiina Kalvidinen Susanna Kujanpaa

p.617669 p.621273
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Liite 2. Kirjoitelmien aiheet

KIRJOITELMA 20.3.1997

1. Kiitos tai Anteeksi

Valitse otsikoksi jompi
kumpi,ja kirjoita jokin

sanaan liittyva kokemus.

2. Urotekoni. Kerro tapahtumasta, kun teit mielestasi hyvan tyon.

3. Aiti, mita ruokaa

Kerro mukavasta tai

ruokapdydassa. Kayta

otsikkoa tai keksi itse uusi.

4. Voi samperi!

Auttavatko voimasanat helpottamaan
oloasi, kun olet oikein vihainen?

y Kirjoita mielipiteitasi ja perustele miksi
nain on.

Miten muuten voisit helpottaa oloasi?

5. Kirjoita tarina, jossa kaytat seuraavia

sanoja: koulunpiha yksindinen vahva

pelédtd luokkakaverit  kiusata

Kun Jeesus kirosi, han sanoi: »Te kyykddrmeiden
Stkidr». Mutea sifloin hdn_oli todella vihainen. Keksi tarinallesi itse otsikko.



Liite 3. Oppilaiden itsearviointi

ITSEARVIOINTI TAPAKASVATUSJAKSOSTA Nimi:
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1. Mika tunneista jai erityisesti mieleesi. Miksi?

2. Mitk& ovat mielestési hyvia pbytatapoja? Enta huonoja?

3. Mitéd Kertun kouluuntulotunti mielestasi kasitteli?

4. Mika asia mielestasi yhdisti eri artikkelit (pydraonnettomuus, eksyneet

partiolaiset, vanhus linja-autossa) toisiinsa?

5. Mita opit juhlakayttaytymisesta juhlatunnilia?

(jatkuu)
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Liite 3 (jatkuu)

6. Milla tunnilla opit eniten? Mista asiasta?

7. Mika oli mielestasi mukavin jaksolla kaytetty tydtapa? Laita numerojar-

jestykseen (1=mukavin.....5=ikavin).
Ryhmakeskustelu L Naytelman tekeminen ryhméssa
Pysahtyneet kuvat L Koko luokan improvisointi

Yksin pohdinta

8. Milta tuntui olla roolissa?

9. Ympyroi vaihtoehto, joka vastaa mielipidettési.
1 = ei koskaan
2 = harvoin

3 = silloin tall6in

4 = usein

5=aina
Osallistuin tunneilla aktiivisesti 1 2 3 4 5
Jannitin esiintymista 1 2 3 4 5
Kuuntelin toisten ehdotuksia 1 2 3 4 5
Seurasin sivusta ryhmaani 1 2 3 4 5
Toin esille omia ajatuksiani ryhméassa 1 2 3 4 5
Otin osaa koko luokan keskusteluun 12 3 4 5

(jatkuu)
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Liite 3 (jatkuu)

10. Miten toimit, jotta kaikki viihtyvat ruokapdydassa?

11. Milta kiusatusta tuntuu?

12.Miten voit ottaa toisen ihmisen huomioon? Anna esimerkki?

13. Saavut serkkusi rippijuhliin. Miten menettelet?

14. Mita opit tapakasvatusjakson aikana?

15. Piditké jakson tunneista? Perustele.

i

JAAEAL
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Liite 4. Tarkkailuvihjeet luokanopettajalie

TARKKAILUVIHJEITA

1. Kayttaytyvatkd oppilaat tutkimustunneilla "normaalista” poiketen?
- osallistumisaktiivisuus

- yhteisty6taidot

- mielipiteen esiintuominen

- innokkuus

2. Kayttaytyvatko oppilaat muilla tunneilla tai muissa tilanteissa "normaa-
lista" poiketen?
- hyvien tapojen mukainen kaytos

- mahdolliset esimerkkitapaukset

3. Vaikuttaako erilainen opetustilanne (eri opettaja, videointi, havainnoitsi-

ja) oppilaiden kayttaytymiseen?



Liite 5. Havainnointilomake

HAVAINNOINTILOMAKE

Tunnin numero:

Paivamaara:

Tunnin aihe:
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Tunnin | Opetta- | Oppilas 1

vaihe ja

Oppilas 2

Oppilas 3

Muuta
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Liite 6. Haastattelukysymykset

LUOKANOPETTAJAN HAASTATTELU

1. Mita ajattelet tapakasvatuksesta koulussa?

2. Onko sinulla aiempia kokemuksia pedagogisesta draamasta?

Milta se sinusta opetusmeneteimana vaikuttaa?

3. Soveltuuko pedagoginen draama mielestasi tapakasvatuksen opetuk-

seen? Miksi?

4. Vaikuttiko eri opetfaja oppilaiden kayttaytymiseen? Enta videointi?

Tarkkailija?

5. Kayttaytyvatkd oppilaat tutkimustunneilla "normaalista” poiketen?
- osallistumisaktiivisuus

- yhteistydtaidot

- mielipiteen esiintuominen, itsensé ilmaisemiseen

- innokkuus

6. Kayttaytyvatko oppilaat muilla tunneilla tai muissa tilanteissa "normaa-
lista" poiketen?

- hyvien tapojen mukainen kaytos

- mahdolliset esimerkkitapaukset

7. Onko tapakasvatusjaksolla ollut vaikutusta oppilaiden kayttaytymiseen?

8. Sekoittiko tapakasvatusjakso luokan normaalielamag?



