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Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin prosessidraamaa ryhméakoheesion edistdjana
erddlld peruskoulun neljannelld luokalla. Ryhmé&koheesio tarkoittaa ryhméan
kiinteyttd eli voimaa, joka sitoo ryhmaén jdsenet yhteen ja saa heidédt pysymadan
ryhmaéssd. Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata ryhmékoheesion kasvattamiseen
pyrkivan draamaprojektin vaiheet ja sisdllot sekd selvittdd millaisia muutoksia
ryhmékoheesiossa ilmeni toiminnan tuloksena.

Tutkimus toteutettiin toimintatutkimuksena, jossa yhdistyi laadullinen ja
madréllinen  tutkimusote.  Tutkimusaineisto  kerdttiin  sosiometrisella
mittauksella, ilmapiirikyselystd, osallistuvalla ~ havainnoinnilla  ja
ryhmadhaastatteluilla. Projektin draamapajat videoitiin havainnoinnin tueksi.

Tutkimuksen aikana lisddntyivat kokemukset siitd, ettd luokassa pystyy
vaikuttamaan asioihin ja arvostetaan muiden mielipiteitd. Luokka yhtendistyi
hiukan, ja kaksi ryhmadn ulkopuolelle jddnyttd oppilasta sai uusia
ystavyyssuhteita. Ilmapiirimittauksessa tyttdjen tulosten keskiarvo laski, kun
taas poikien nousi. Koheesiota edistdvistd teoista toteutuivat yhteinen
ajanvietto, auttaminen, kannustus, rohkaisu ja kuunteleminen. Heikentdvia
tekoja olivat kiusaaminen, pilkkaaminen, poissulkeminen ja pdille puhuminen.

Tulosten perusteella prosessidraamalla on potentiaalia ryhmé&koheesion
edistimisessd. Draamakasvatuksen tuomia mahdollisuuksia ryhméikoheesion
vahvistamisessa olisi kannattavaa tutkia laajemmin ja hyddyntda

koulumaailmassa.

Asiasanat: ryhmdkoheesio, draamakasvatus, prosessidraama, toimintatutkimus,

koululuokka
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1 JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POP 2014, 30) ryhmaéssa
tyoskentelyn nahddan olevan keskeisessd osassa  koulutyota.
Ryhmaityoskentelyssd oppilaat ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja
oppivat jakamaan vastuuta keskenddn. Ryhmdan kuulumisen tunne vaikuttaa
myos positiivisesti oppilaiden motivaatioon. (POP 2014, 30.) Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (POP 2014, 15) mainitaan olennaiseksi myos se,
ettd jokaisella oppilaalla on kokemus osallisuudesta, jolloin heilld on
mahdollisuus vaikuttaa ryhmén toimintaan sen tasavertaisena jdsenend.
Ryhmityoskentelyn tdrkeys ndkyy myos siind, ettd se on nimetty yhdeksi
tulevaisuuden taidoista, joka valmistaa oppilaita tulevaan tiimityoskentelyn
painottuessa yhd vahvemmin tyteldmassa (Griffin, McGaw & Care 2012, 46).

Ryhmdssd tyoskentely ei kuitenkaan ole aina automaattisesti parempi
vaihtoehto yksilona tehtdville tyolle. Onnistunut ryhmaéty6 edellyttaa ryhméan
jasenten sitoutumista ryhmdn tavoitteisiin ja yhteisiin sddntoihin. Yksi
keskeisistd tekijoistd on myos ryhman kiinteys, eli koheesio. (Saloviita 2006, 29.)
Myo6s Penningtonin (2005, 170) mukaan ryhmé&koheesio on tdrked osatekijd
ryhmén yhteistyokyvystd puhuttaessa. Ryhmikoheesio kertoo ryhmén jasenten
tuntemasta vetovoimasta ryhmdd kohtaan; mitd vahvempi koheesio on, sitd
tyytyvdisempid jdsenet ovat ryhmddn. Kiintedssd ryhmdssd myo0s
vuorovaikutuksen ja osallisuuden kokemuksen méddrda on suurempi.
Ryhmékoheesiota edistédd se, ettd sen jasenet suhtautuvat toisiinsa ystavallisesti
ja he tuntevat heiddn ryhmédnsd ja toimintaansa arvostettavan (Schmuck &
Schmuck 2001, 115-116).

Téamén tutkimuksen ldhtokohtana on kdytdnnon kehittdmistyo; erdan
peruskoulun neljannen luokan ryhmékoheesion edistiminen. Tutkimus on
toteutettu toimintatutkimuksena, joka on kaytannonldheinen
tutkimusmenetelmd, jolla pyritddn samanaikaisesti tutkimaan ja kehittimdan

vallitsevia  kdytanteitd  (Heikkinen 2015, 204). Olemme valinneet



ryhmékoheesion edistimiseen tyotavaksi draamakasvatuksen, joka on
Heikkisen (2005, 24) mukaan oivalluksia ja kokemuksia tuottava
ryhmédprosessi. Se on muodoltaan eldmyksellinen ja vaikuttaa osallistujaan
kokonaisvaltaisesti (Heikkinen 2017, 10). Draamakasvatuksessa on myds
erittdin oleellisessa osassa yhteistoiminnallisuus ja oppilaiden osallistaminen
(Owens & Barber 1998, 19). Nykyinen opetussuunnitelma niin ikddn kannustaa
kayttamddan  draamakasvatusta sekd oppiaineissa ettd laaja-alaisissa
oppimiskokonaisuuksissa (POP 2014, 21). Kaytamme tassd
toimintatutkimuksessa tydtapana prosessidraamaa, joka on yksi osallistavan
draaman alagenreistd. Prosessidraamassa tyoskentelyn pohjana on
draamatarina, jota rakennetaan yhdessda ryhmin kanssa. Tyoskentelyn aikana
ryhmad vuorottelee fiktion ja reaalimaailman valilld. (Heikkinen 2004, 34-35.)

Tutkimukset draamakasvatuksen vaikutuksista ryhméan yhtendisyyteen
keskittyvat alakouluikdisia =~ vanhempiin oppilaisiin, opiskelijoihin tai
tydyhteisoihin (ks. esim. Mikisalo-Ropponen 2008; Mreiwed, Carter & Shabtay
2017; Gallagher 2018). Ryhmékoheesiota on puolestaan tutkittu paljon
tyoeldmaéssd ja urheilussa (ks. esim. Podsakoff, MacKenzie & Ahearne 1997,
Nijstadin 2009, 8 mukaan; Carless & De Paola, 2000; Vegt, Visch, Vermeeren &
Ridder, 2018), mutta ei yhtd laajasti kasvatuksen saralla. Tdssad tutkimuksessa
keskitymme draamakasvatuksen hyodyntdmiseen ryhmékoheesion
edistdmisessd alakoululuokassa.

Kéaytamme tdssd tutkimuksessa sosiaalipsykologista viitekehystd, silld
ryhmédkoheesio on yksi sosiaalipsykologian tadrkeistd tutkimuskohteista.
Hyodynndamme tutkimuksessamme sosiaalipsykologian tutkimustietoa sekd
késitteistod. Madrittelemme tamén viitekehyksen mukaan koululuokan
pienryhméksi  (Pennington 2005, 8-9). Ryhmikoheesio jaetaan usein
tehtdvidkoheesioon ja sosiaaliseen koheesioon, ja myos tdssd tutkimuksessa
hyddynnamme tita jakoa.

Téamén toimintatutkimuksen aikana toiminnan ja kehittdmisen tavoite oli
kasvattaa prosessidraaman avulla luokan ryhméakoheesiota ja kehittdd sitd

edistdavid kdytdnteitd. Tutkimustehtivdand oli ensinnd kuvata toiminnan



kehittdimisen vaiheet ja sisdllot, ja toisekseen selvittdd millaisia muutoksia

ryhmékoheesiossa ilmeni toimintasyklien tuloksena.



2  TUTKIMUKSEN SOSIAALIPSYKOLOGINEN
VIITEKEHYS

Sosiaalipsykologia on vuorovaikutusta sekd sen edellytyksid ja seurauksia
tutkiva tiede. Sen tarkastelun kohteena on niin kahden ihmisen véalinen
vuorovaikutus kuin ryhmissd ja niiden vililldi tapahtuva vuorovaikutus.
Sosiaalipsykologia tutkii my6s ryhmdtoiminnan sddnnonmukaisuuksia.
(Pirttila-Backman, Suoninen, Lahikainen & Ahokas 2013, 11))
Sosiaalipsykologian kiinnostuksen kohteena on se, kuinka muiden ihmisten
lasndolo (todellinen tai kuviteltu) vaikuttaa ihmisen toimintaan, tunteisiin ja

ajatuksiin (Allport 1954, Hoggin & Vaughanin 2018, 4 mukaan).

21 Ryhmai

Sosiaalipsykologiassa ryhmad ei ole mikd tahansa joukko ihmisid. Bordensin ja
Horowitzin (2001, 289) mukaan ryhman erottaa satunnaisesta ihmisjoukosta se,
ettd sen jdsenet ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja vaikuttavat
toisiinsa tdmadn sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. Niemisto (2012, 16)
puolestaan nime&dd ryhmaén yleisiksi tunnusmerkeiksi tietyn koon, tarkoituksen,
sdaannot, vuorovaikutuksen, tyonjaon, roolit sekd johtajuuden. Penningtonin
(2005) esittdma madritelma lisdd edellisiin ihmisten psykologisen tietoisuuden
toisistaan ja sen, ettd ihmiset tuntevat olevansa ryhmad. Sosiaalipsykologiassa
ryhmadlle on monia eri méddritelmid, mikd johtuu Stainton Rogersin (2011, 346)
mukaan siitd, ettd sosiaalipsykologiassa tutkimuksen kohteena on suuri kirjo
erilaisia ryhmid, jolloin kasitettd kadytetddn hyvin erilaisissa konteksteissa.
Ryhmén voivat muodostaa esimerkiksi kaikki suuren yrityksen tyontekijdt tai
pienimmillddn vain kaksi henkiloa.

Kaikkia ryhmid kuvaavan yksiselitteisen méédritelméan sijaan yksi
tapa tarkastella ryhmid on Campbellin (1958) kisite ryhman yhteisyys (engl.

entitativity), joka kuvaa sitd kuinka vahvasti joukon ihmisid ndhddan liittyneen



toisiinsa yhtendiseksi yksikoksi. Tamé&n ldhestymistavan mukaan ryhmilld voi
olla eri mddrd ryhmdn ominaisuuksia, jolloin toiset ryhmédt ovat enemman
ryhmédmadisid kuin toiset. (Campbell 1958, Nijstadin 2009, 3 mukaan.) Ryhméan
yhteisyytta lisddvat Nijstadin (2009, 3-8) mukaan muun muassa runsas
vuorovaikutus jdsenten kesken, ryhmin tidrkeys sen jdsenille, yhteiset tavoitteet,
jasenten keskindinen riippuvuus, jdseneksi pddsyn vaikeus sekd jdsenten

samankaltaisuus.

2.1.1 Koululuokka ryhmiana

Edellisessd luvussa kuvattujen ryhmdn ominaisuuksien pohjalta voidaan
pohtia, onko koululuokka ryhmad. Koululuokassa oppilaat eivit voi juurikaan
pddttdd jasenyydestddn eikd luokan olemassaolo riipu siitd, kuinka hyvin
oppilaat tulevat toimeen tai tyoskentelevit keskenddn. Voidaan my6s pohtia,
onko koululuokalla selkedd yhteistd tavoitetta, jonka eteen ryhma tyoskentelee.
Etenkin, ovatko kaikki oppilaat tietoisia ryhmén tavoitteista. Koululuokan
yhteisend tavoitteena voidaan pitdd opetussuunnitelman mukaista oppimista
(Laine & Aho 2005, 186), mutta voidaan kyseenalaistaa, kuinka vahvasti
oppilaat mieltdvat tdmédn luokan yhteiseksi tavoitteeksi. Koululuokka tayttda
kuitenkin Bordensin ja Horowitzin (2001, 289) ryhmdn maédritelmén, silld
luokan oppilaat ja opettaja vaikuttavat toisiinsa sosiaalisen vuorovaikutuksen
kautta. Luokalla on myos yhteiset sdaannot, roolit, tyonjako ja johtaja.

Schmuck ja Schmuck (2001) 1dhestyvéat koululuokan laskemista ryhméksi
yhteisyyden ndkokulmasta. Koululuokkia on erilaisia, ja toiset niistd tayttavat
ryhmédn ominaisuudet paremmin kuin toiset. Luokan yhteisyys on sitd
vahvempi, mitd enemmaéan sen jdsenet ovat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
keskenddn, vaikuttavat vastavuoroisesti toisiinsa ja mitd enemmdn heiddn
vdlilladn on keskindistd riippuvuutta. Téllaista luokkaa pystyy myds paremmin
ymmadrtdméddn hyodyntden sosiaalipsykologian tietoa ryhmistd. (Schmuck &
Schmuck 2001, 28-29.)

Tassda tutkimuksessa kisittelemme  koululuokkaa ryhmind ja
tarkastelemme sitd sosiaalipsykologian viitekehyksessd. Luokittelemme

koululuokan tarkemmin pienryhmidksi, jota kdytetddn sosiaalipsykologiassa
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kuvaamaan ryhmi4, joiden jasenmdédrd on korkeintaan 30 henkil6d (Pennington
2005, 8-9). Kasite korostaa ryhmén koon lisdksi my6s kasvokkain tapahtuvaa

vuorovaikutusta (Ahokas 2013, 187).

2.1.2 Ryhmadynamiikka

Yksi sosiaalipsykologian keskeisistd tutkimuskohteista on ryhmaddynamiikka,
joka tarkoittaa muutoksia ryhmatilanteissa ja  ryhmédn  sisdisissd
suhdejdrjestelmissd (Rovio 2009, 60). Ryhmddynamiikan tutkimus perustuu
Kurt Lewinin (1936) kenttdteoriaan, jonka mukaan yksilon kayttdytyminen
riippuu tdimd ympériston ja persoonallisuuden yhteisvaikutuksesta (Ahokas
2013, 193-197). Yksilon kokema sen hetkinen psykologinen tila, elaméankenttd,
kertoo mikd kussakin tilanteessa on merkityksellistd. Ryhmén jdsenet voivat
samassa tilanteessa pohtia ja kiinnittdd huomionsa erilaisiin asioihin, kuten
esimerkiksi omaan asemaansa ryhmdssd tai saamaansa palautteeseen.
Ryhmaitilanteen dynaaminen kenttd syntyy kaikkien ryhmidn jdsenten
henkilokohtaisista, muuttuvista eldmantiloista ja ryhmdtilanteen varsinaisista
sosiaalisista tapahtumista. (Rovio 2009, 60.) Ryhm&d on siis jatkuvassa
muutoksessa ja ryhman jokainen jasen vaikuttaa ryhméan.

Ryhm&ddynamiikan tutkimuksen yksi keskeisistd kiinnostuksen kohteista
on ryhmédkoheesio, jota tarkastelemme my06s tdssd tutkimuksessa.
Ryhméddynamiikan tutkimus on pyrkinyt selvittdimddn ryhméan sisdisen
rakenteen ja koheesion vilistd yhteyttd sekd etenkin koheesion vaikutuksia

ryhmain tehokkuuteen ja tavoitteiden saavuttamiseen. (Ahokas 2013, 198.)

2.2 Ryhmaikoheesio

Ryhmékoheesio on voima, joka sitoo jdsenensd ryhméddn ja saa heidat
pysymddn siind (Festinger ym., 1950, Nijstadin 2009, 7 mukaan). Koheesio
auttaa pitimddn ryhman koossa ja motivoi sen jdsenid ponnistelemaan ryhméan
puolesta (Nijstad 2009, 7). Koheesion maddrd vaihtelee eri ryhmissd, mutta
kaikissa ryhmissd on oltava tietty koheesion taso, jotta ryhmd pystyy

toimimaan (Pennington 2006, 83). Ryhmékoheesion rinnakkaisnimityksind on
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kdytetty muun muassa ryhmidhenked, me-henked ja solidaarisuutta. Naitd
kaikkia yhdistdd pyrkimys selittdd, miten ja miksi ryhmé pysyy koossa tiiviina
itsendisend yksikkond. (Ahokas 2013, 199.) Suomenkielisessd kirjallisuudessa
ryhmékoheesiosta kdytetddn myos nimitystd ryhman kiinteys (Ahokas 2013,
199; Niemisto 2012, 169). Tdssa tutkimuksessa kdytdamme rinnakkain nimityksid
koheesio ja kiinteys.

Ahokas (2013, 199) jdsentdd koheesion syntyvan neljin voimatekijan
summana. Ndméd voimatekijit ovat ryhman status, toiminnan kiinnostavuus,
ryhmdn antama tuki yksilon omien tavoitteiden saavuttamisessa sekd yksilon
kiintymys muita ryhmén jasenid kohtaan. Penningtonin (2006, 83) mukaan
koheesio viittaa toisaalta ryhmén prioriteettien ja tavoitteiden hyvaksymiseen
sekd niiden eteen tydskentelyyn ja toisaalta jasenten tuntemaan vetoon toisiaan
kohtaan. = Ryhmédkoheesio  jaetaankin usein kahteen osa-alueeseen,
tehtdvdkoheesioon ja sosiaaliseen koheesioon. Seuraavaksi kuvaamme nditd

osa-alueita tarkemmin.

2.2.1 Sosiaalinen koheesio ja tehtivikoheesio

Ryhmékoheesio ndhddan moniulotteisena ilmiona ja siitd voidaan erotella kaksi
osa-aluetta: sosiaalinen koheesio ja tehtdvdkoheesio. Sosiaalinen koheesio
viittaa kiintymykseen ryhmdd kohtaan, kun taas tehtdvdkoheesio yhteiseen
sitoutumiseen ryhmén tehtdviin. (Mullen & Copper 1994, Nijstadin 2009, 7
mukaan.) Arkikielessi puhutaan Rovion (2009) mukaan monesti hyvastd
ryhmdhengestd tarkoitettaessa koheesiota. Talloin keskitytddn monesti ryhméan
sosiaaliseen yhtendisyyteen, eli sosiaaliseen koheesion. On kuitenkin tdrked
tarkastella myos koheesion tehtdvdosa-alutta. (Rovio 2009, 162-163.)
Ryhmékoheesion sosiaalista ulottuvuutta voidaan tarkastella tutkimalla
ryhmaén jasenten vilisid ystdvyyssuhteita. Mitd suurempi madrd vastavuoroisia
ystdavyyssuhteita ryhmdssd on, sitd suurempi on wusein ryhmékoheesio
(Meriruoho 2012, 27). Pelkké ystdvyysvalintojen maara ei kuitenkaan yksindan
kerro ryhmékoheesiosta, vaan tdarkedd on my6s valintojen tasainen
jakautuminen (Ahokas 2013, 198). Ryhmdssd, jossa on useita vastavuoroisia

ystdavyyssuhteita, ei valttimittd ole vahva koheesio, mikili valinnat



12

muodostavat erillisid ryhmittymid ryhmén sisédlle. Talloin koko ryhmén
koheesio ei ole vahva, vaikka vastavuoroisia ystdvyyssuhteita onkin runsaasti.
Ryhmaén ystavyyssuhteita voidaan tutkia sosiometrisen mittauksen avulla.
Carron, Wildmer ja Brawley (1985) jakavat kisitteellisessd mallissaan
sekd tehtdviakoheesion ettd sosiaalisen koheesion vield kahteen osa-alueeseen:
yksilon kokemaan vetovoimaan ja ryhmén yhtendisyyteen (Carron, Widmeyer,
& Brawley 1985, von Treuerin, McLeodin, Fuller-Tyszkiewiczin & Scottin 2018,
109 mukaan). Sosiaalinen koheesio voidaan jakaa yksilon tuntemaan
vetovoimaan ryhmad kohtaan sekd siihen, kuinka yhtendiseksi ryhmé koetaan
sosiaalisesti. Samoin tehtdvdkoheesio voidaan jakaa vyksilon tuntemaan
vetovoimaan tehtdvad kohtaan sekd siihen, kuinka yhtendiseksi ryhma koetaan

tehtdvad suorittaessa. (Rovio 2009, 158-159.) (Kuvio 1)

Ryhmiikoheesio
[

Sosiaalinen koheesio Tehtivikoheesio
Yksilon . Yksilon .
kokema Iﬁ yhfl}an kokema Ryhf!}an

vetovoima FarenRisyye vetovoima yhtendisyys

KUVIO 1. Ryhmdkoheesion eri osa-alueet (Rovio 2009, 159)

Carron, Wildmer ja Brawley ovat laatineet késitteellisen mallinsa pohjalta
ryhmdilmapiirimittarin (The Group Environment Questionaire, GEQ), jota on
kdytetty laajasti ryhmékoheesion tutkimisessa (von Treuer, McLeod,
Fuller-Tyszkiewicz & Scott 2018, 109). Tutkimuksessamme hyodynndmme t&ta
ilmapiirimittaria ja koheesion jakamista edelld mainittuihin neljdaan

osa-alueeseen. Kdytdimme osa-alueista lyhennelmid: yksilo-sosiaalinen (yksilon
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vetovoima ryhmédd kohtaan), ryhmaé-sosiaalinen (ryhmédn yhtendisyys
sosiaalisesti), yksilo-tehtdava (yksilon vetovoima tehtdvdd kohtaan) ja

ryhmaé-tehtdva (ryhméan yhtendisyys tehtdva suorittaessa)

2.2.2 Ryhmikoheesio koululuokassa

Koululuokassa on Schmuckin ja Schmuckin (2001) mukaan vahva
ryhmékoheesio silloin kun suurin osa sen jdsenistd, opettaja mukaan lukien, on
vahvasti kiintynyt ryhmaéén ja vahvasti toistensa hyviaksymid. Vahva koheesio
ndkyy siind, ettd oppilaat tukevat toisiaan sekd tuntevat olonsa hyviksi ja
osalliseksi ryhmdssd. Heikosta koheesiosta voivat puolestaan viestid
esimerkiksi luokan sisdiset sirpaleiset pienemmadt ryhmittymét, vdhdinen
kommunikaatio oppilaiden valilld sekd yksindisyyttd ja eristdytyneisyyttd
tuntevat oppilaat. (Schmuck & Schmuck 2001, 115-137.)

Kiintedssd koululuokassa oppilaat auttavat toisiaan, pystyvit
tyoskentelemddn erilaisissa pienryhmissd ja arvostavat toistensa erilaisuutta.
Oppilaat myos mieltdvit itsensd ennemmin osaksi luokkaa kuin erillisiksi
yksiloiksi. (Schmuck & Schmuck 2001, 145.)

Opettajalla on  tdrked  rooli  koululuokan  ryhmé&koheesion
muotoutumisessa, ja hdn voi valinnoillaan niin kohentaa kuin heikentda luokan
koheesiota. Schmuckin ja Schmuckin (2001) mukaan opettaja voi vahvistaa
luokan  koheesiota  painottamalla  yhteisollisid =~ oppimismenetelmid
yksilokeskeisen opiskelun sijaan seka kiinnittdmalld huomiota luokan yhteiseen
hyvinvointiin. My6s avoin keskustelu opetussuunnitelmasta sekd sen
herédttamistd ajatuksista ja huolista on tdrkedd ryhmékoheesion kannalta.
Lisdksi kiintedssd luokassa on tilaa ilmaista erilaisia tunteita, ja opettaja
arvostaa oppilaiden erilaisuuden tuomaa monimuotoisuutta. (Schmuck &

Schmuck 2001, 29-30.)

2.2.3 Ryhmikoheesion vaikutuksia

Ryhmékoheesiolla on monia myonteisid vaikutuksia, mutta myos

varjopuolensa. Verrattuna heikon koheesion ryhmé&dn vahvan koheesion
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ryhméin jasenet kommunikoivat keskenddn enemmdin ja vuorovaikutus on
muodoltaan ja sisdlloltddn positiivisempaa. Vuorovaikutuksella on myos
suurempi vaikutus jdseniin ja tyytyvdisyys ryhmdssd on suurempaa. (Niemisto
2013, 170.) Kiintedt ryhmait ovat tyypillisesti my6s uskollisempia ryhmalle ja
huomioivat paremmin muiden jdsenten tunteet (Schmuck & Schmuck 2001,
114). Kiinted ryhmad ja sen hyvé ilmapiiri ovat ryhmén jdsenille tarkeitd, mika
saattaa Penningtonin (2005) mukaan tuoda mukanaan myos haittapuolia.
Nadistd yksi on ryhmaéajattelu, joka tarkoittaa sitd, ettd ryhman jasenet pyrkivat
ylldpitaimdan hyvdd ilmapiirida myotdilemdlld toistensa mielipiteitd ja
tavoittelemalla yksimielisyyttd. T&lloin jasenten itsendinen kriittinen ajattelu
korvautuu ryhmdajattelulla, eikd ryhmdn pddtoksenteossa oteta huomioon
kaikki mahdollisia vaihtoehtoja. (Pennington 2005, 169-170.)

Ryhmékoheesio voi sekd parantaa ettd heikentdd myds ryhmén
suoriutumista. Niemiston (2012, 170) mukaan vahvan koheesion ryhmdt
suorittavat heikon koheesion ryhmié tehokkaammin tehtdvénsa ja saavuttavat
paremmin tavoitteensa. Ryhmékoheesion yhteys tehtdvissd suoriutumiseen ei
ole kuitenkaan aivan suoraviivaista, silld vahva ryhmékoheesio ei aina takaa
hyvid tuloksia. Podsakoff, MacKenzie ja Ahearne (1997) tutkivat koheesion
yhteyttd tuottavuuteen yhdysvaltalaisessa paperitehtaassa ja havaitsivat
koheesion vaikutuksen ryhmédn suoriutumiseen riippuvan siitd, hyvaksyvatko
jasenet ryhmidnsd tavoitteen. Ryhmikoheesiolla ja suoriutumisella oli
positiivinen yhteys, kun tavoite hyvéaksyttiin. Sen sijaan mikdli tavoitetta ei
hyvaksytty, ei yhteyttd koheesion ja suoriutumisen valilld 16ytynyt. (Podsakoff,
MacKenzie & Ahearne 1997, Nijstadin 2009, 8 mukaan.)

Schmuckin ja Schmuckin (2001) mukaan ryhmédn tuotteliaisuuteen
vaikuttavat myos ryhman sisdiset normit tuotteliaisuuteen liittyen. Heiddn
mukaan kiinted ryhmd, jonka normit ovat linjassa tuottoisuuden kanssa,
suoriutuu tehtdvistd todenndkoisesti erittdin hyvin. Sen sijaan kiinted ryhmad,
jossa vallitsevat normit kannustavat tuottamattomuuteen, suoriutuu luultavasti
erittdin heikosti. Heikon koheesion ryhmén suoriutuminen on puolestaan
erittdin hyvén ja erittdin huonon vélimaastossa ryhman normeista riippumatta,

silld normit eivdt vaikuta jdseniin yhtd vahvasti. Tdmd normien vaikutus
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suoriutumiseen ndkyy myo6s koululuokassa. Kiinted luokka, joka muodostuu
kielteisesti opiskeluun suhtautuvista oppilaista, suoriutuu todenndkdoisesti
huonosti. Sen sijaan opiskeluun sitoutunut kiinted oppilasryhméd suoriutuu
todenndkoisesti hyvin. (Schmuck & Schmuck 2001, 133-134.)

Castafion, Wattsin ja Tekleabin (2013) meta-analyysi vahvistaa
aikaisempia tutkimustuloksia sekd tehtdviakoheesion ettd sosiaalisen koheesion
yhteydestd suoriutumiseen. Ndiden kahden koheesion osa-alueen vililld ei
havaittu eroja suhteessa suoriutumiseen. Sen sijaan meta-analyysissa havaittiin,
ettd mikali tutkimuksessa mitattiin koheesiota yleiselld tasolla, erottelematta
koheesion tehtdvi- ja sosiaalista ulottuvuutta, oli koheesiolla heikompi yhteys

suoriutumiseen. (Castafio, Watts & Tekleab 2013, 218-223.)

2.2.4 Ryhmikoheesion edistiminen

Ryhmaékoheesion rakentumisessa ja edistamisessd ovat tdrkedssd roolissa
tavoitteiden selkeys ja jdsenten sitoutuminen padtoksiin. Lisdksi jasenten on
tarked tunnistaa oma roolinsa ryhmadssd. Ryhméikoheesiota edistdd myos
tehtdvdssd onnistuminen, joka voi synnyttdd positiivisen kehdn ja parantaa
edelleen seuraavaa suoritusta. (Harris & Sherblom 1999, 46.) Schmuckin ja
Schmuckin (2001, 115-116) mukaan voimakkain ryhmikoheesio syntyy, kun
ryhmd muodostuu toisistaan pitdvistd ja toisiinsa ystdvallisesti suhtautumista
jasenistd, jotka kokevat, ettd ryhmédn toimintaa ja jdsenid arvostetaan.
Ryhmékoheesiota voi siis edistdd vahvistamalla jdsenten vélisid suhteita.
Ryhmidn koheesiota kasvattavia seikkoja ovat myds muun muassa kilpailu,
ulkoinen uhka, jaseneksi padsyn vaikeus sekd ryhmén jasenyydestd seuraavat
palkinnot, erityisesti sellaiset joita ei ole mahdollista saada muilla keinoilla
(Pennington 2006, 84; Helkama ym. 2016, 275-278).

Koululuokan ryhmikoheesion edistimisessd opettajan rooli on
merkittdvd. Etenkin ryhmdn muodostumisen alkuvaiheessa opettajan tehtdva
on tukea ja varata aikaa luokan ryhmaéksi kehittymiselle (Rasku-Puttonen 2006,
124). Opettajan halun ja taidon kehittdd ryhmda on havaittu vaikuttavan

vahvan koheesion rakentumiseen. Lisdksi opettajan ja oppilaiden viliselld
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suhteella on merkitystd; vahvan koheesion luokkien opettajien on havaittu
toimivan asiantutijaroolinsa lisdksi lampimé&nd tunnejohtajana. (Horppu 1993,
Meriruohon 2012, 21 mukaan.) Rasku-Puttosen (2006) mukaan kasvattajan on
tirked ymmadrtdd ryhméprosesseja ja oma roolinsa ryhmdn johtajana.
Opettajalla on keskeinen rooli esimerkiksi keskusteluyhteyden rakentamisessa
luokkatilanteissa. Opettajalta vaaditaan myos halua puuttua tekijoihin, jotka

eivdt toimi ryhmadssa. (Rasku-Puttonen 2006, 112-113.)
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3 DRAAMAKASVATUS

3.1 Draamakasvatuksen tausta

Draamakasvatuksen juuret ulottuvat 1900-luvun alkupuolelle, jolloin filosofi
John Deweyn aatteet alkoivat saada jalansijaa amerikkalaisessa ja
englantilaisessa teatteriopetuksessa (Rusanen 2005, 25). Han korosti
oppilasldhtoistd, toiminnan kautta tapahtuvaa oppimista (Learning by doing)
(Heikkinen 2017, 25). Nykypdivan draamakasvatuksen alku on 1940-luvun
puolivilissd, jolloin draamakasvatusta kehittividt useat draamaopettajat kuten
Slade, Way, Heathcote, Bolton ja Neelands (Owens & Barber 1998, 12). Suomeen
draama rantautui 1970-luvulla ja se oli aluksi valinnaisaineena yldasteella ja
lukiossa. Tuohon aikaan siitd puhuttiin ilmaisutaidon ja teatterikasvatuksen
nimilld. (Rusanen 2001, 47-53.) Draamakasvatus on kdsitteend Suomessa melko
uusi ja sitd on madritelty monella eri tavalla. Kasite pohjautuu englannin
kieleen (Drama Education) ja sijoittaa draaman kasvatuksen kontekstiin
erotuksena teatterista. Siind missd teatterissa pyritddn tuottamaan esitys
yleisolle, draamakasvatuksessa keskitytdan osallistujan oppimiseen ja kasvuun
tekemisen kautta. (Rusanen 2001, 47-48.) Draamakasvatus ei siis ole pelkkaa
hauskaa puuhastelua ja viihtymistd, vaan siind on aina pedagoginen
ndkokulma. Draamakasvatus voi joissain tilanteissa saada terapeuttisia piirteits,
mutta siitd huolimatta se ei ole terapiaa (Pulli & Viirret 2012, 293).
Prosessidraamaa paljon tutkineet Owens ja Barber (2014, 12) ovat sitd
mieltd, ettd draama ja teatteri kulkevat kéasi kddessd. Toisin kuin muissa tdssa
esitellyissd ndkokulmissa, he eivdt tee yhtd jyrkkdd rajaa ndiden kahden
kasitteen vilille. Jstern puolestaan (2000, 4) erottaa draama- ja
teatterikasvatuksen toisistaan ja ndkee draamapedagogiikan (tdssd yhteydessa
draamakasvatuksen) taideaineena, johon sisdltyy nimenomaan kasvatusta.
Heikkinen (2002, 81) ei halua ndhdad draamakasvatusta ja teatteria vastakkaisina
asioina, vaan ajattelee niiden olevan ennemminkin kaksi rinnakkaista ilmiotd,

joilla molemmilla on oma tehtdvansd yhteiskunnassa. Heikkinen (2005)
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maédrittelee draamakasvatuksen ryhmdprosessiksi, joka tuottaa oivalluksia ja
kokemuksia sisdltden erilaisia projekteja draamakasvatuksen genreissa.
Draamakasvatuksessa luodaan erilaisia fiktiivisid tilanteita ja tarinoita, joissa
roolit, aika, paikka ja toiminta poikkeavat tavallisesta arjesta. (Heikkinen 2005,
24.) Toivanen (2015) ndkee draamakasvatuksen opetustoimintana, joka on
vuorovaikutteista, kokemuksellista ja toiminnallista. Hdan painottaa myos siithen
liittyvaa yhteisollisyyttd. (Toivanen 2015, 10-12.)

Draamakasvatuksen késitettd voi laajentaa my6s koulutuksen ja
opiskelun ulkopuolelle elinikdiseksi prosessiksi. Vahvimmillaan on kyse
ideologiasta, jonka kautta katsoo maailmaa ja suhtautuu sen tapahtumiin.
(Heikkinen 2004, 30.) Kyse ei ole endd vain tyttavasta vaan ennemminkin
asenteesta ja ndkokulmasta havainnoida maailmaa. Draamakasvatus
tarvitseekin kehittydkseen ihmisid, jotka ndkevit sen isompana kokonaisuutena,
eikd vain opetusmenetelmand (Heikkinen 2017, 9).

Heikkinen (2004) kertoo Hamiltonin tiivistdvdn draamassa tapahtuvan
oppimisen neljidn osa-alueeseen. Draamakasvatus tuottaa tietoa draaman
sisdllostd eli jostain ongelmasta tai ilmiostd, jota kasitellddn draaman keinoin.
Yhteistoiminnallisuuden ja draamakasvatuksen henkilokohtaisen luonteen
kautta osallistuja oppii asioita sekd sosiaalisista taidoista ettd itsestdan.
Draamakasvatuksessa opitaan myds itse muodosta draamasta ja teatterista,
mikd tarkoittaa esimerkiksi draaman tyotapojen ja tradition oppimista sekd
integrointia toisiin oppiaineisiin. (Heikkinen 2004, 138.) Oppimisen kannalta
erittdin olennaista on toiminnan reflektointi ja sithen palaaminen joko yksin tai
keskustellen muiden kanssa (Laakso 2004, 70).

Tdssd tutkimuksessa draamakasvatus kattaa Heikkisen (2002, 14) tapaan
kaiken sen draaman ja teatterin, jota tehdiin erilaisissa oppimisympdristoissd koulussa.
Draamakasvatus ndhd&dan yhteisollisend toimintana, jossa on aina jokin
pedagoginen ndakokulma. Draamatyodskentely tuottaa eldamyksid ja kokemuksia,
joita reflektoidessa osallistuja oppii sekd itsestddn, muista, ymparoivastd
kulttuurista ettd draamasta itsestddn. Yksilolld on vapaus osallistua
draamatyoskentelyyn hyvéksi tuntemallaan intensiteetilldi. Syvimmillddn

draamakasvatus on toimintatapa koulussa ja osa opettajan identiteetti.
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3.2 Draamakasvastuksen raamit

3.2.1 Draamakasvatuksen kisitteitd

Draamakasvatuksen = vakava  leikillisyys = pohjautuu  siihen,  ettd
draamakasvatuksessa muoto jolla tehdddn on leikillinen, mutta asiasis&llot ovat
vakavia (Heikkinen 2005, 33). Draamatyoskentelyssa kasiteltdviat teemat
kumpuavat ymparoivastd kulttuurista ja tarkoitus on, ettd sen aiheuttamat
oivallukset lopulta uudistavat kulttuuria. Tama tarkoittaa sitd, ettd leikki ei ole
tarkedd pelkadstddan leikin takia, vaan sen avulla voi vaikuttaa todellisuuteen ja
muuttaa ympdrdivdd maailmaa. (Heikkinen 2002, 134.) Aivan kuten leikissa
sovitaan pelisidnnot, myos draamassa on yhteiset rajat ja sdaannot (Heikkinen
2004, 71). Leikkiin liittyy olennaisesti vapaus, eikd sitd voi pakottaa, silld silloin
se ei ole endd leikkid. Sama padtee draamakasvatukseen. (Heikkinen 2004, 70).
Draamaan osallistujalla on mahdollisuus valita, miten aktiivisesti han osallistuu
tyoskentelyyn. Kuitenkin siind tapauksessa, ettd jokainen osallistuja paattad olla
osallistumatta, draamatyoskentely jad kokonaan syntymatta.
Draamakasvatuksessa onkin ldsnd erddnlainen pakotetun vapaaehtoisuuden
periaate.
Esteettinen kahdentuminen tarkoittaa sitd, ettd fiktio ja todellisuus
ovat sovitusti yhtd aikaa ldsnd draamahetkessd (Heikkinen 2004, 102).
Draamatyoskentely on edelld kuvatusti samaan aikaan totta ja kuvitelmaa.
Esteettinen kahdentuminen tapahtuu kolmella osa-alueella: roolissa, ajassa ja
paikassa (Heikkinen 2004, 108). Heikkisen (2002) mukaan draamaan osallistujan
tulee tiedostaa se, ettd hin ei ole roolissa “hdn itse”, vaikka han fyysisesti onkin
roolissa. Sama pdtee tapahtuma-aikaan ja -paikkaan. Myo6s katsojat tai muut
osallistujat ndkevit samaan aikaan sekéd roolihahmon ettd ndyttelijan. Tama niin
kutsuttu kaksoiskahdentuminen synnyttdd draaman merkityksen. (Heikkinen
2002, 98-100.) Kun eldytyy draaman maailmaan joko osallistujana tai katsojana,
todellinen min4 tai hdn saattaa hetkeksi jopa unohtua.
Draamakasvatukseen liittyvd keskenerdisyyden estetiikka mahdollistaa

rohkean kokeilemisen, silld toiminnan ja ajatuksien ei tarvitse olla loppuun
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saakka hiottuja ollakseen viehdttivida ja hyodyllisia. Nimenomaan
keskenerdisistd kohdista draamaprosessi pddsee kehittymddn uuteen suuntaan
(Heikkinen 2004, 122). Viehitys piileekin juuri tdllaisessa rakenteessa, jonka
jatkoa ei tiedd etukidteen, mutta jonka voi kuitenkin valita itse. Tama
tarkoittaakin sitd, ettd draamatyoskentelyyn osallistuvalla on aidosti
mahdollista vaikuttaa draaman kulkuun (Asikainen 2003, 69). Heittdytyminen
ja uskaltaminen on helpompaa, kun muistaa, ettd kaiken ei aina tarvitse olla
taydellistd. Tamd ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd osallistujilla olisi lupa
16ysdilld. Pdinvastoin, toiminnassa ollaan mukana tdysilld ja pyritddn hyvaan

laatuun.

3.2.2 Draamakasvatuksen genret

Draamapedagogiikan teoreetikot jaottelevat draamakasvatusta erilaisiin
genreihin (Jstern 2000, 4-5). Eri tutkijat jasentdvit genret eri tavoin ja niissd on
myds jonkin verran limittyneisyyttd. Genrejaottelun on tarkoitus luokitella
ilmiotd ja ohjata henkilon suuntautumista fiktioon (Heikkinen 2004, 31).
Draamakasvatuksen genrejaottelu nousee ilmidstd itsestddn, eikd esimerkiksi
teatteri- tai elokuvataiteesta, jolloin sen omat ominaisuudet nousevat parhaiten
esille. Jako perustuu draamassa kaytettdviin erilaisiin metodeihin ja
strategioihin (Jstern 2000, 4). Heikkinen (2005) jakaa draamakasvatuksen
kolmeen eri pdd-genreen: osallistavaan draamaan, esittdvddn draamaan ja
soveltavaan draama. Ndiden alta 16ytyy kymmenkunta alagenred. (Heikkinen
2005, 72.)

Osallistavassa draamassa tutkitaan jotain teemaa tai ilmi6td draamallisen
fiktion avulla. Siind ei ole ulkopuolista yleisod, vaan yleisd on osa ryhmaéa.
Osallistavassa draamassa luodaan fiktiivinen maailma, jossa osallistujat
toimivat; wvdlilld poistutaan fiktiosta ja reflektoidaan kokemuksia ja
tuntemuksia. Osallistavaa draamaa ovat esimerkiksi draamaleikit, joissa
voidaan hyodyntdd myos oppilaitten omia tapoja leikkejd. (Heikkinen 2005,
75-77.)

Esittdavdssd draamassa on kyse tyon tai esityksen jakamisesta

ulkopuolisen yleison kanssa. Tdssd genressd nimenomaan tehdddn jotain
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katsottavaksi, eikd teoksen tavoite tdayty, mikali silld ei ole yleisod. Esittavad
draamaa voi olla esimerkiksi yhdessd valittu ndytelmd, joka sovitetaan ja
ohjataan ryhmén kanssa. Ndytelmdssd esiintyjdt luovat ndyttamolle fiktiivisen
maailman, jonka “todellisuus” maédrdytyy sen mukaan, uskovatko katsojat
sithen. (Heikkinen 2005, 77-79.)

Soveltavan draaman genret yhdistelevit nimensd mukaan eri
genre-tyyppejd siten, ettd sithen kuuluvat genret voivat olla seka esittdvaa etta
osallistavaa. Yleison toivotaan olevan aktiivinen ja se voi olla niin katsojan,
osallistujan kuin katsoja-osallistujan roolissa. =~ TyoOpajateatteri on hyva
esimerkki soveltavasta draamasta. Siind on tarkoitus késitelld kouluissa
muutoin vaikeasti opetettavia asioita ja ongelmatilanteita kuten kiusaaminen ja

pdihteet. (Heikkinen 2005, 79-82.)

3.3 Prosessidraama

Prosessidraama on yksi osallistavan draaman lajeista (Asikainen 2003, 66).
Osallistava draama nimensd mukaan osallistaa ja ottaa osallistujan mukaan
draamatoimintaan. Tdmd saa aikaan kokemuksen vaikuttamisesta, silld
osallistujalla on mahdollisuus vaikuttaa draaman kulkuun. Prosessidraamassa
tutkitaan jotain olemassaolevaa asiaa tai ilmiotd osallistujan omien kokemusten
kautta. Sen pohjana on draamatarina, joka ohjaa tydskentelya. Tarinaa ja rooleja
rakennetaan yhdessd ryhmédn kanssa. Ryhmd on vuorotellen fiktiossa ja
reaalimaailmassa ja myos opettaja voi osallistua tdhdn. Toiminta on tarkedd
reflektoida lopuksi, jotta draaman teemat yhdistyvat osallistujien arkeen.
(Heikkinen 2004, 34-35.)

Prosessidraaman perustana toimii pohjateksti (pre-text), joka luo teeman
ja alkutilanteen draamatyodskentelylle. Tekstin tdytyy olla kiinnostava, jotta se
tempaa osallistujat mukaansa ja virittdd heiddn mieleensd tunnelmaan ja
teemaan. Pohjatekstind voi toimia esimerkiksi novelli, satu tai kerrottu
kertomus. (Korhonen 2001, 114-119.) Pohjateksti ei kuitenkaan ole valmis
kasikirjoitus, jonka mukaan draamaprosessi rakentuu. Varsinainen késikirjoitus

muodostuu toiminnan kautta prosessidraamaan osallistujien toimesta
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draamatyodskentelyn aikana. Heikkisen (2002, 83) mukaan prosessidraamalle
onkin ominaista improvisaatiomaisuus. Siind ei myotskddn ole katsojia, vaan
keskivssd on prosessiin osallistuminen. Prosessidraama voi tuottaa esityksid eri
tyoskentelytavoista riippuen, mutta tuotoksen laatiminen ei ole pddosassa.
(Asikainen 2003, 67.) Vaikka valittu pohjateksti olisi eri draamaryhman kanssa
sama, lopputulokset voivat poiketa paljon toisistaan. Taméd ei tarkoita
draamatydskentelyn epdonnistumista, vaan  kertoo = nimenomaan
draamaprosessin ainutlaatuisuudesta ja osallistujien vaikutusmahdollisuuksista
prosessin kulkuun. (Asikainen 2003, 68.)

Oli kyse sitten lyhyt- tai pitkdkestoisesta draamatyoskentelystd, sen
alussa tehdddn ryhman yhteinen draamasopimus (Owens & Barber 2014, 31).
Siind draamaryhmad ja -opettaja sopivat yhteiset tavoitteet ja pelisidnnot, joiden
puitteissa draamakerroilla toimitaan. Draamasopimuksen tarkoitus on sitouttaa
osallistujat tyoskentelyyn ja luoda samalla turvallinen ilmapiiri toiminnalle. Se
voidaan sopia esimerkiksi neuvottelemalla yhdessd, ja siitd voidaan tehda
kirjallinen tai suullinen versio (Owens & Barber 1998, 14-15.)

Prosessidraamassa osallistujien on tarkedd ymmartda toden ja fiktion ero,
sillda siind liikutaan jatkuvasti niiden kahden, eldytymisen ja etddntymisen,
vdlilld. Heilld on mahdollisuus seikkailla maailmoissa, joita ei oikeasti ole tai
toisaalta liikkua paikassa, johon heilld ei tavallisesti olisi paadsyd. Osallistujat
voivat lisdksi esimerkiksi haastaa auktoriteetteja, tutkia omaa toimintaansa tai
kyseenalaistaa vanhoja tottumuksia (Asikainen 2003, 68-69). He eivit siis toimi
fiktiossa omana itsenddn, vaan he voivat roolisuojan turvin valita itselleen
hyvin epdtavallisenkin tavan toimia ja ajatella. Valilld osallistujat astuvat pois
fiktiosta nykyhetkeen ja pohtivat joko draaman kulkua tai reflektoivat sen
sisdltod. (Heikkinen 2002, 84.)

Opettajalla on keskeinen rooli prosessidraaman ohjaamisessa ja draaman
maailmaan johdattamisessa. Heikkisen (2002) mukaan opettajan tulee luoda
kehykset (ajan ja paikan) draamamaailmalle. Niiden sisille osallistujat luovat
vapaasti yhdessd opettajan kanssa draamamaailman, joka voi kehittyd ja
muuttua. (Heikkinen 2002, 85) Draaman ohjaaminen vaatii opettajalta paljon

herkkyyttd, silld hdnen tdytyy seurata ryhmdd tarkasti ja huomioida heiddn
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tarpeensa. Tyoskentely etenee opettajan ohjaamana, mutta kuitenkin niin, ettd
osallistujat voivat vaikuttaa asioiden kulkuun. (Toivanen 2015, 21.) Opettaja voi
ohjata draamaa sekd fiktion ulkopuolelta ettd toimimalla itse roolissa. Han
myds ylldpitdd tyoskentelyd (Asikainen 2003, 69). Opettajan ei ole vilttamatonta
toimia roolissa, mutta se on osallistujien kannalta aina kiinnostavaa ja
tyypillinen prosessidraaman ty6tapa (Viirret, Airaksinen & Viirret 2018, 16).
Prosessidraamalle on luonteenomaista se, ettd se ei tarjoa osallistujille
suoria vastauksia, vaan haastaa tdmédn pohtimaan ja oivaltamaan vastauksen
matkan varrella (Vehvildinen 2008, 75). Osallistujan kokonaisvaltainen ldsn&olo
on edellytys draamassa tapahtuvalle oppimiselle (Heikkinen 2002, 85).
Keskenerdisyys ja toiminnan avoimuus ovat osa prosessidraamaa myds sithen
liittyvdssd oppimisessa. Ristiriitoihin voi olla monta oikeaa vastausta ja
lopputulosta tiarkeammaéksi nousee itse ongelman tiedostaminen ja sen
moninaiset ratkaisuvaihtoehdot. (Asikainen 2003, 69.) Asikainen (2003)
muistuttaa, ettd vaikka prosessidraama voi herdttdd monenlaisia tunteita ja
saada aikaan kokemuksia, ne eivit yksin ole oppimisen tae. On tdrkedd palata
kokemuksiin ja sitoa draamassa tapahtuneita asioita omaan eldmddn ja
nykyhetkeen. Parhaimmillaan tdmaénkaltainen reflektio tuottaa uusia
ndkokulmia ja myds konkreettisia muutoksia osallistujan toimintaan.

(Asikainen 2003, 41.)

3.4 Draamakasvatus ja ryhmikoheesio

Loysimme verrattain vahan tutkimusta draamakasvatuksesta liittyen luokan tai
ryhmén yhtendisyyteen alakoulussa, silldi monet tutkimukset keskittyivit
vanhempiin oppilaisiin, opiskelijoihin tai esimerkiksi tydyhteisoon. Naemme
tassd tdrkedn kehityskohteen, silld samaan aikaan kun draamakasvatusta
lisdtddan opetussuunnitelmaan, se ei kuitenkaan ndy opettajien koulutuksessa.
Olemme sitd mieltd, ettd mikéli draamakasvatuksesta hyodyista olisi enemman
tutkimusta, sen paikka voisi vakiintua my0s opettajankoulutuksessa.
Maikisalo-Ropponen (2008) on kdyttinyt draamamenetelmid tyodssdadan

tyoyhteisokouluttajana yhteisollisyyden ja tiimityoskentelyn kehittamisessa.
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Han on draamakasvatuksen avulla kehittinyt muun muassa tyoyhteistjen
vuorovaikutustaitoja  sekd konfliktien ratkaisumenetelmien etsimista.
(Mékisalo-Ropponen 2008, 92-94.)

Kanadassa tehdyssd tutkimuksessa (Mreiwed, Carter, & Shabtay 2017)
pyrittiln  draamakasvatuksen avulla parantamaan yliopisto-opiskelijoiden
ryhmdhenked. Tutkimus osoitti, ettd draamatoimintaan osallistuneet opiskelijat
tunsivat luottamusta, yhteenkuuluvuutta ja turvaa ryhmddnsd kohtaan.
Opiskelijat tunsivat hyvaksyntdd, eikd ryhméan yhteisollisyys heiddn mielestadan
perustunut samanlaisuuteen, vaan siihen, ettd jokainen yksilo oli tervetullut
ryhmé&an omana itsenddn. (Mreiwed et al. 2017, 54-55.) Toisessa kanadalaisessa
(Gallagher 2018) lukioikdisille tehdyssd tutkimuksessa draamasta puhutaan
sosiaalisena innovaationa, jonka avulla oppilaat voivat paitsi parantaa
kommunikaatiotaitojaan my6s murtaa sosiaalisesti haastavia rakenteita.
Opiskelijat tunsivat saavansa draamatyoskentelyn avulla oman &dnensa
paremmin kuuluviin. He tunsivat myos, ettd heiddan mielipiteensa voi olla sekd
henkilokohtaisesti ettd ryhméan sosiaalisesta ndkokulmasta merkityksellinen.
(Gallagher 2018, 10-11.) Molempien tutkimusten tulokset ovat lupaavia oman
tutkimuksemme n&dkokulmasta, silldi kiintean ryhmdn konkreettisia
tunnusmerkkejd ovat esimerkiksi koettu hyviaksyntd, turvallisuudentunne ja se,
ettd jokaisen mielipidettd arvostetaan.

Makkonen (2006) on tutkinut Pro gradu -tutkielmassaan
prosessidraamaa 2. luokan oppilaiden yhteishengen tukijana. Tutkimuksessa ei
havaittu merkittdvida muutoksia luokan sosiaalisissa suhteissa tai asenteissa
luokkayhteisod kohtaan. Makkonen kuitenkin pitdd yhtend mahdollisena syyna
tadhan kayttamiensd kyselylomakkeiden puutteita, silld kysymykset eivét
lopulta vastanneet asioihin, joista haluttiin tietoa. Myos avoimet kysymykset
osoittautuivat 2. luokan oppilaille liian haastaviksi, ja monet jdttivdt niihin
vastaamatta.

Joronen ja Hikdmies (2010) ovat tutkineen prosessidraaman vaikutuksia
4.-5.-luokkalaisten oppilaiden sosioemotionaalisiin taitoihin. Tutkimuksessa
havaittiin, ettd draamaprojektiin osallistuneissa luokissa luokan sosiaaliset

suhteet paranivat ja oppilaiden empatiakyky vahvistui opettajien arvioiden
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mukaan. Kiusatuksi tulemisen kokemukset vidhenivit, kuten myo6s niiden
oppilaiden mdard, jotka ilmaisivat kiusaavansa. (Joronen & Héakdmies 2010,
155-156.) Puhakka (2008) on kadyttanyt draamamenetelmid tyossddan alakoulun
luokanopettajana. Draamatyoskentelyd oli sisdllytetty luokan oppitunteihin ja
sitd toteutettiin kevatlukukauden ajan. Lukuvuoden lopussa oppilaat malttoivat
kuunnella toisiaan paremmin ja pystyivdt tyoskentelemddn kenen tahansa

luokkatoverinsa kanssa. Luokkaan oli muodostunut myos hyvéaksyva ilmapiiri.

(Puhakka 2008, 71-72.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POP 2014) mukaan
ryhmdssd tyoskentely on keskeinen osa koulutyotd. Ryhmatyoskentelyn kautta
oppilaa oppivat jakamaan vastuuta ja ovat vuorovaikutuksessa keskenddn.
(POP 2014, 30). Ryhmé&koheesio puolestaan auttaa pitimddn ryhman koossa ja
motivoi sen jdsenid ponnistelemaan ryhmén puolesta (Nijstad 2009, 7).
Draamakasvatuksesta ryhmdkoheesion edistdjand on saatu lupaavia
tutkimustuloksia (ks. esim. Madkisalo-Roppinen 2008; Mreiwed, Carter, &
Shabtay 2017; Gallagher 2018). Tutkimusten kohteina ovat pddasiassa olleet
opiskelijat ja aikuiset. Sen vuoksi keskityimme tdssd omassa tutkimuksessamme
alakouluikdéisiin.

Toteutimme taman tutkimuksen toimintatutkimuksena.
Toimintatutkimuksen tavoitteena on tuottaa tietoa, jolla voidaan kehittda
tutkittavassa yhteisossd vallitsevia toimintatapoja (Asikaisen 2003, 20-21)
mukaan. Tdmdn toimintatutkimuksen aikana toiminnan ja kehittdmisen tavoite
oli kasvattaa prosessidraaman avulla luokan ryhmékoheesiota ja kehittdd sita
edistdvid kdytdnteitd. Tdstd toiminnan tavoitteesta muodostimme seuraavat

tutkimustehtivit:

1) kuvata toiminnan kehittdmisen vaiheet ja sisdllot,
2) selvittdd millaisia muutoksia ryhmékoheesiossa ilmeni toimintasyklien

tuloksena.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Toimintatutkimus

Tamén tutkimuksen tavoite oli kdytannollinen; tavoitteena oli parantaa luokan
ryhmékoheesiota yhdessd luokan oppilaiden kanssa. Tastd syystd valitsimme
tutkimuksen toteutustavaksi toimintatutkimuksen. Toimintatutkimuksen
tavoitteena on samanaikaisesti tutkia ja muuttaa todellisuutta. Sen
tutkimuskohteena on ihmisen toiminta, erityisesti vuorovaikutukseen
perustuvaa sosiaalinen toiminta (Heikkinen 2007, 16). Toimintatutkimuksen
tavoitteena tuottaa tietoa kdytdnnon kehittdmiseksi. Toimintatutkimuksen
voidaan sanoa pyrkivan sekd muuttamaan todellisuutta tutkimalla sitd ettd
tutkimaan todellisuutta muuttamalla sitd. (Heikkinen 2007, 19-20.) Téassa
toimintatutkimuksessa pyrimme saamaan aikaan muutoksia luokan
ryhmékoheesiossa suunnittelemalla oppilaille ryhméhenked Kkasittelevan
draamakokonaisuuden ja toteuttamalla sen heiddn kanssaan. Kerdsimme
draamaprojektin aikana jatkuvasti tietoa luokan ryhmékoheesiosta ja sen
muuttumisesta, ja hyodynsimme sitd toiminnan suuntaamisessa. Samalla
tutkimme, minké&laisia muutoksia luokan ryhmékoheesiossa tapahtui prosessin
seurauksena.

Toimintatutkimus ldhtee Stringerin (2007) mukaan ajatuksesta, etta
yleispdtevit ratkaisut eivdt vélttdmatta toimi kaikissa ympdéristdissd tai
ryhmissd. Toimintatutkimuksen tavoitteena ei olekaan yleistettdvissd oleva
tieto, vaan sopivat ratkaisut juuri tutkittavana olevan ryhmén ongelmiin.
(Stringer 2007, 9.) Taméan tutkimuksen ldhtokohtana oli ymmarrys siitd, ettd
ryhmékoheesio riippuu monesta eri tekijastd, ja kaikki ryhmaét ovat keskendan
erilaisia. Tdmédn tutkimuksen tavoitteena ei ollut siis tuottaa yleispdtevia
ratkaisuja ryhmékoheesion edistamiseen, vaan tutkimamme luokan
ryhmikoheesion edistdiminen ja tutkiminen.

Tassd tutkimuksessa tavoitteenamme oli syvillinen ja kokonaisvaltainen

tieto, jonka hankkimisessa yhdistimme laadullisia ja madarallisia
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aineistonkeruumenetelmid. Stringerin (2007) mukaan toimintatutkimus
noudattaa laadullisen tutkimuksen tavoitetta saada kokonaisvaltaista ja
syvdllista tietoa tutkittavasta asiasta (Stringer 2007, 19). Heikkinen (2007)
huomauttaa, ettei toimintatutkimusta voida kuitenkaan suoraa luokitella
laadulliseksi tutkimusmenetelméksi. Ensinndkin toimintatutkimus ei ole
varsinainen tutkimusmenetelmd, vaan ldhestymistapa tai asenne, jossa
tutkimus liitetddn toiminnan kehittdmiseen. Toisekseen toimintatutkimuksessa
voidaan kdyttdd myos mddrallisid aineistonkeruumenetelmid. (Heikkinen 2007,
36-37.) Myos Stringer (2007) ndkee madrallisilld tutkimusmenetelmilld olevan
mahdollista hankkia tdrkedd tietoa tutkimukseen, joskaan ne eivdat muodosta
tutkimusprosessin ydintd. (Stringer 2007, 19-20.) Myos tédssa tutkimuksessa
aineistonkeruun pddpaino oli laadullisissa menetelmissa: ryhméahaastatteluissa,
osallistuvassa havainnoinnissa ja sosiometrisissd mittauksissa. Ndiden lisdksi

kerdsimme madarallistd aineistoa alku- ja loppukartoitusten ilmapiirikyselyilla.

5.1.1 Tutkijan ja osallistujien rooli toimintatutkimuksessa

Tutkijan rooli on toimintatutkimuksessa erilainen kuin perinteisessa
tutkimuksessa, jossa tutkijan rooliin kuuluu ulkopuolisuus ja objektiivisuus.
Toimintatutkimuksessa tutkijan rooli on kdynnistdd muutos ja rohkaista ihmisia
tarttumaan omaan eldmaddnsa liittyviin ongelmiin, jotta niitd voidaan parantaa.
Tutkijalla on aktiivinen rooli toimijana ja vaikuttajana, eikd hdnen oleteta olevan
ulkopuolinen tai neutraali. (Heikkinen 2007, 19-20.) Té&ssa tutkimuksessa
siis olleet perinteisen tutkimuksen tapaan ulkopuolisia, vaan meilld oli
aktiivinen rooli kdynnistdd luokan ryhmédkoheesion kehittdminen ja tukea
oppilaita tdssd kehitystyossd. Osallistuimme draamapajojen aikana toimintaan
ja tulkitsimme tilanteita omasta ndkokulmastamme. Toimintatutkimuksessa
saavutetun tiedon ei voida siis ajatella olevan tavanomaisessa mielessa
objektiivista. (Heikkinen & Jyrkama 1999, 46.)

Tutkijan lisdksi myo6s tutkimuksen osallistujien rooli poikkeaa

toimintatutkimuksessa perinteisestd. Tutkimuksen kohteena olemisen sijaan
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heidét otetaan usein aktiivisiksi osallistujiksi tutkimukseen. Tama liittyy siihen,
ettd toimintatutkimus tunnustaa ammattitutkijan tietojen ja ymmarryksen
rajoitukset ja ottaa sen vuoksi huomioon niiden ihmisten kokemukset ja
ymmarryksen, joita asia koskettaa. (Stringer 2007, 20.) Tutkimuksessamme
osallistimme oppilaat toimintatutkimukseen draamatyoskentelyn Kkautta.
Draamakasvatuksen tyttavat ovat jo itsessddn osallistavia. Draamatyoskentelyn
aikana késittelimme ryhmékoheesioon liittyvid ilmicitd prosessidraaman
avulla. Projektin edetessd oppilaat tarkastelivat ja pohtivat luokkansa
ryhmikoheesiota ja sen parantamista. Osallistimme heid&dt suunnittelemaan ja
toteuttamaan ryhmékoheesiota parantavia tekoja, joiden toteutumista

seurasimme.

5.1.2 Toimintatutkimuksen eteneminen

Toimintatutkimuksen eteneminen poikkeaa tavanomaisesta suoraviivaisesta
tutkimusprosessista. Toimintatutkimus on prosessi, jossa ymmarrys ja tulkinta
lisdantyvat vahitellen. (Heikkinen 2007, 36.) Suunnittelimme tutkimuksemme
raamit etukdteen, mutta muokkasimme toimintaa joustavasti tutkimusprosessin
edetessd. Emme tehneet tarkkaa prosessidraamasuunnitelmaa etukiteen, vaan
kunkin draamapajan sisdllot ja tyotavat muovautuivat kerddmiemme
havaintojen ja muun tutkimusaineiston perusteella. Né&in pystyimme
kasittelem&dn pajoissa aiheita, jotka liittyivat ryhmén kehitystarpeisiin.
Suoraviivaisen etenemisen sijaan toimintatutkimusta voidaan kuvata
syklind, joka muodostuu konstruoivista ja rekonstruoivista vaiheista.
Konstruoiva toiminta on uutta rakentavaa ja suuntaa tulevaisuuteen, kun taas
rekonstruoivassa vaiheessa keskitytddn toteutuneen toiminnan havainnointiin
ja  arviointiin. (Heikkinen, = Rovio &  Kiilakoski 2010, 78-79.)
Toimintatutkimuksen syklissd vaiheet vuorottelevat kehdmdisesti ja ndita
vaiheita voidaan nimetd ja jasentdd eri tavoilla. Yksi jasennys on jako neljaan
toisiaan seuraavaan vaiheeseen: suunnittelu, toiminta, havainnointi ja
reflektointi (Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2010, 79). Stringer (2007) puolestaan

jakaa syklin kolmeen vaiheeseen: katso, ajattele ja toimi. Ensin kerétdan tietoa ja
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muodostetaan kokonaiskuva tilanteesta. Tamaén jdlkeen tilanne analysoidaan ja
sille tehdddn tulkintoja ja selityksid. Kolmannessa vaiheessa suunnitellaan,
toteutetaan ja arvioidaan toiminta. (Stringer 2007, 8-9) Keskeistd
toimintatutkimuksen erilaisissa mallinnuksissa on kuitenkin se, etti vaiheet
seuraavat toisiaan ja sykli voi alkaa mistd vaiheesta tahansa.
Toimintatutkimuksessa on tyypillistd, ettd useat perdttdiset syklit seuraavat
toisiaan, muodostaen spiraalin. Tutkimuksen ja kehitystyon edetessd toimintaa
reflektoidaan ja suunnitellaan uudelleen. (Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2010,
80)

Tassd tutkimuksessa toimintatutkimuksen syklinen luonne né&kyi
suunnittelun, toteuttamisen, havainnoinnin ja reflektoinnin vuorotteluna.
Aluksi kartoitimme luokan ryhmékoheesion ldhtttilanteen alkukartoituksella,
jonka toteutimme kandidaatin tutkielmanamme (Huttunen & Pirila 2019).
Havaitsemiemme kehitystarpeiden perusteella suunnittelimme ensimmadisen
draamapajan, toteutimme sen ja teimme siitd havaintoja. Tamén jdlkeen
reflektoimme toimintaa ja suuntasimme jatkotyoskentelyd sen mukaan.
Jatkoimme draamapajojen suunnittelua ja toteuttamista samalla periaatteella,
kerdten samalla lisdd tietoa ryhmédkoheesion tilasta ryhmdhaastatteluilla.
Viimeisen draamapajan jdlkeen kerdsimme vield tietoa ryhmdhaastatteluilla ja
loppukartoituksella. Stinger (2007) huomauttaa, ettd siisteistd mallinnuksista
huolimatta toimintatutkimus ei todellisuudessa etene aina siististi askel
askeleelta. Prosessiin voi kuulua palaamista taaksepdin, vaiheiden toistamista
tai ohittamista sekd suuriakin suunnanmuutoksia. (Stringer 2007, 9.) Olimme
valmistautuneet siithen, ettd tutkimuksemme ei tule etenemddn tdysin
suoraviivaisesti, mikd osoittautui projektin edetessda pitdvan paikkansa.
Toimintatutkimuksen syklid ei tule noudattaa liian orjallisesti, silld se saattaa
pahimmillaan jumittaa tutkimuksen etenemisen, kun tutkija ei kykene
tasmallisesti erottamaan syklin vaiheita toisistaan ja huomio kiinnittyy
kehitystyon sijaan tutkimuksen oikeaoppiseen suorittamiseen (Heikkinen,
Rovio & Kiilakoski 2010, 81-82).

Vaikka omalta osaltamme ryhmékoheesion kehittamistyé pdaattyi

viimeiseen draamapajaan, tavoitteenamme oli, ettd luokka jatkaisi
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ryhmékoheesion kehittdmistd keskendan. Toimintatutkimuksessa kehittamisen
tavoitteena ei ole valmis tuotos, vaan parempi kdytintd on aina tilapdinen.
Kehittamisen sykleilld ei ole siis pddtepistettd, joskin jossakin vaiheessa tutkijan
on pddtettdvd tyonsd johonkin perusteltuun vaiheeseen. (Heikkinen 2007, 29.)
Olisimme hyvin voineet jatkaa draamaprojektia vield pidempé&ankin, ja se olisi
varmasti ollut luokalle hyodyllistd. Pyrimme kuitenkin rakentamaan

kokonaisuuden niin, ettd kehitystyo jatkuisi myos tutkimuksen paatyttya.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui 15 neljainnen luokan oppilasta, 7 poikaa ja 8 tyttod.
Suurin osa oppilaista on ollut kyseiselld luokalla ensimmadisestd luokasta
saakka. Kolmen ja puolen vuoden aikana luokassa on ollut hieman
vaihtuvuutta siten, ettd luokasta on ldhtenyt pois kaksi oppilasta ja sinne on
tullut yksi uusi oppilas. Yksi oppilas oli vdhdn aikaa toisessa luokassa koulun
sisdilmaongelmien takia. Luokan oppilailla ei ollut aiempaa kokemusta
prosessidraamasta.

Alku- ja loppukartoitukseen sekd sosiometrisiin mittauksiin vastasivat
kaikki oppilaat. Muutoin luokalta oli draama- ja haastattelukerroilla pois

yksittdisid oppilaita.

5.3 Aineiston keruu

Kerdsimme tutkimuksen aikana tietoa luokan ryhmikoheesiosta usealla eri
menetelmalld: osallistuvalla havainnoinnilla, ilmapiirikyselyilld, sosiometrisilla
mittauksilla sekd ryhmédhaastatteluilla. Toimintatutkimuksissa kadytetddn usein
useita eri aineistonkeruumenetelmis, joista tyypillisimpid ovat juuri osallistuva
havainnointi, haastattelu ja havaintoihin perustuva tutkimuspdivakirja
(Huovinen & Rovio 2007, 104). Useaa aineistonkeruumenetelmad
kayttdessimme hyodynsimme menetelmdtriangulaatiota, joka tarkoittaa
aineiston  kerddmistd wusealla eri menetelmadlld. Yhdistelemdllda eri

aineistonkeruumenetelmid voidaan kompensoida yksittdisten menetelmien
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heikkouksia ja saada monipuolisempaa tietoa tutkittavasta asiasta. (Patton 2002,
306.) Tutkimuksessa hyodynsimme my0s tutkijatriangulaatiota, joka tarkoittaa
sitd, ettd tutkimukseen osallistuu useampi tutkija (Huovinen & Rovio 2007,

104.)

TAULUKKO 1. Koonti aineistonkeruusta

Aineistonkeruumenetelmd ~ Menetelmén tarkoitus Toteuttamisen ajankohta

[lmapiirikyselyt Ryhmaékoheesion ja sen eri osa-alueiden Alkukartoitus: 12.12.2018
vahvuuden méara Loppukartoitus: 20.2.2019

Sosiometriset mittaukset Oppilaiden vilisten suhteiden selvittiminen  Alkukartoitus: 12.12.2018

Loppukartoitus: 20.2.2019

Osallistuva havainnointi ja Tapahtumien kuvaukset, selitykset ja Jokaisella draamapajalla

draamapajojen videointi reflektointi 28.1.2019
11.2.2019
18.2.2019
Ryhmaéhaastattelut Syvemmin tutkimustiedon hankkiminen 1. haastattelu: 11.2.2019
muutoksista ryhmékoheesiossa 2. haastattelu: 20.2.2019

Tamd tutkimus on jatkoa kandidaatintutkielmallemme, jossa kartoitimme
saman luokan ryhmé&koheesion ja sosiaalisten suhteiden ldhtotilannetta
luokkailmapiirikyselylld ~ sekd  sosiometriselld = mittauksella. = Taman
toimintatutkimuksen ajan kerdsimme aineistoa osallistuvalla havainnoinnilla.
Lisdksi videoimme draamapajat, jotta pystyimme tarvittaessa palaamaan
tapahtumiin jdlkikdteen. Kerdsimme syvéllisempdd tietoa ryhmidkoheesiosta
myds teemahaastatteluilla projektin puolivilissd ja lopussa. Tutkimuksen
lopussa teetimme vield wuudelleen saman luokkailmapiirikyselyn ja
sosiometrisen mittauksen, kuin kandidaatin tutkielmassamme. Taulukkoon 1.
on koottu tutkimuksessa kdyttimadmme aineistonkeruumenetelmat, kunkin

menetelman tarkoitus sekd toteuttamisajankohta.
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Eri aineistonkeruumenetelmilld haetaan erilaista tietoa tutkittavasta
aiheesta ja niilld kaikilla on omat vahvuudet ja heikkoudet (Patton 2002, 306).
Kuvaamme seuraavaksi tarkemmin kdyttamidmme aineistonkeruumenetelmia

ja minkadlaista tietoa niilld pyrittiin saamaan.

5.3.1 Ilmapiirikysely

IImapiirikyselylld hahmotimme yleiskuvaa koko luokan sen hetkisestd
ryhmékoheesiosta. Suoritimme ilmapiirikyselyn lomakekyselynd, koska silld on
helppoa ja nopeaa kysyd samat kysymykset jokaiselta oppilaalta samaan aikaan
(liite 1). Jatkokysymysten tai tarkennusten tekeminen ei ole lomakekyselylld
mahdollista, mutta vastaaminen on suojatumpaa, mikd helpottaa
arkaluontoisiinkin asioihin vastaamista. (Jyrinki 1974, 25.) Lomakekysely on
helppo toistaa mika oli tarkedssd osassa, silld toimintatutkimusjakson paatyttya
oppilaat vastaavat kyselyyn uudelleen.

Kyselyd laatiessamme kdytimme apuna Rovion (2009) esittelemédd
ryhmadilmapiirimittaria, joka on johdettu Carronin (1985) mallista (The Group
Environment Questionaire, GEQ). Jaoimme kyseisen mallin mukaan
ryhmékoheesion tehtdviakoheesioon ja sosiaaliseen koheesioon ja ndma edelleen
yksilon kokemaan vetovoimaan ja ryhmén yhtendisyyteen. (Carron ym. 1985,
Rovion 2009, 159-160 mukaan.) GEQ-kysely on alun perin suunniteltu
urheilujoukkueille, mutta sitd voi myos soveltaa muihin ryhmiin, kuten
koululuokkaan (Dion 2000, 14; Rovio 2009, 160).

Kyselyssamme oli yhteensd 16 vaittamad, neljd kultakin ryhméakoheesion
osa-alueelta. Kyselyyn vastattiin asteikolla 1-7 (1 = Tdysin samaa mieltd, 2 = Lihes
samaa mieltd, 3 = Jokseenkin samaa mieltd, 4 = En osaa sanoa, 5 = Jokseenkin eri
mieltd, 6 = Lihes eri mieltd, 7 = Tiysin eri mieltd). Analyysivaiheessa koodasimme
aineiston uudelleen (1 = tdysin eri mieltd, 7 = tdysin samaa mieltd). Jouduimme
myds koodaamaan uudestaan ja poistamaan yhden vastausvaihtoehdon (4 = En

osaa sanoa), jotta pystyimme laskemaan vastausten keskiarvot. Lopullisessa
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analyysissa asteikko oli siis 1-6 (1 = Tdysin eri mieltd, 6= Tiysin samaa mieltd) ja
“en osaa sanoa”-vaihtoehto on jdtetty kokonaan pois.

Yksilo-sosiaalisuutta eli yksilon kokemaa vetovoimaa ryhmééd kohtaan
kuvasivat seuraavat vdittamat: Minulla on hyvii ystidvid meidin luokassamme,
Meidin luokka on minulle yksi tirkeimmistd ryhmistd, joihin kuuluun. (Muita ryhmid
voivat olla esimerkiksi valinnaisaineryhmdt koulussa ja joukkueet harrastuksissa.),
Luokkaamme ei ole mukava tulla, En tykkid kuulua meidin luokkaamme.
Ryhmaésosiaalisuus tarkoittaa sitd, kuinka yhtendiseksi ryhméd koetaan
sosiaalisesti, ja sitd kuvasivat seuraavat vaittamat: Meidin luokassamme on hyvd
ryhmihenki, Luokkamme jisenet vithtyvat hyvin yhdessd, Minusta olisi mukava tehdi
jotain luokkamme kanssa kouluajan ulkopuolella, Luokassamme ei arvosteta kaikkien
mielipiteitd. Yksilo-tehtdvad eli yksilon kokemaa vetovoimaa tehtdvad kohtaan
kuvasivat vdittamat: Mielestini ei ole mukavaa tehdi ryhmdtoitd luokkalaistemme
kanssa, Luokkamme oppitunnit ovat mielestini kivoja, Minulle on tirkedd, etti
luokkamme  ryhmityot  onnistuvat. Ryhmaé-tehtdva tarkoittaa ryhmén
yhtendisyyttd tehtdvdd suoritettaessa ja sitd kuvasivat vdittamat:
Ryhmiitydskentelyssi kaikki luokkalaisemme tekevit yhti paljon, Mielestini ryhmi- ja
paritydskentely onnistuu luokassamme, Luokassamme ei noudateta yhdessd sovittuja
sdantojd, Luokallamme (oppitunneilla tai vilitunneilla) tulee usein erimielisyyksid siitd,
mitd tehdidn ja miten.

Listasimme my6s Meriruohon (2012, 61-63) ryhmékoheesiota tutkivassa
vditoskirjassaan kdyttdimdn ilmapiirikyselyn pohjalta erilaisia luokan
ryhméhenkeen vaikuttavia ja sitd ilmentdvid asioita. Kyselyssd pyysimme
oppilaita ympyrdimdan listalta ne asiat, jotka kuvaavat heiddn mielestdan
heiddn luokkaansa. (Esimerkkejd vdittamistd: Meiddn luokalla: 1. Kiusataan
toisia... 9. Pelotellaan toisia... 12. Saan vaikuttaa asioihin... 15. Autetaan toisia.)
Kyselyn lopussa oli vield avoin kysymys, johon oppilaat saivat vapaasti kertoa

luokkansa ryhmahengesta (ks. liite 1).
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5.3.2 Sosiometrinen mittaus

Kyselyn toisella osiolla, sosiometriselld mittauksella, tutkimme luokan sisdisid
sosiaalisia suhteita. Ropon (2015) mukaan sosiometriikka sopii erityisesti
ryhmién sisdisen rakenteen sekd viestinndn tutkimiseen. Sosiometria voidaan
kasittdd kattamaan kaikki kvantitatiiviset tiedonhankintamenetelmit, joilla
kerdtdan tietoa yksiloiden wvdlisistd suhteista erilaisissa ryhmissd, tai
suppeammin psykiatri J.L. Morenon (1934) kehittdmdd menetelmadd
pienryhmén sosiaaliseen verkoston kuvaamiseksi. Morenon menetelmalld on
mahdollista kuvata ryhmidn sosiaalisia suhteita graafisessa muodossa
sosiometrisella kuviolla, jota kutsutaan sosiogrammiksi. (Ropo 2015, 70-71.)
Tassda tutkimuksessa hyodynndmme Morenon menetelmédsd tutkiessamme ja
kuvatessamme luokan sosiaalisia valintoja.

Laadimme kyselymme sosiometrisen mittauksen Schmuckin ja
Schmuckin (2001, 138-139) Morenon menetelmddn perustuvan esimerkin
mukaan. Esimerkin perusteella valitsimme mittaukseemme kysymykset “2.
Ketkd kaikki oppilaat ovat ystdvidsi tdlld luokalla?” ja “3. Keitd luokkasi
oppilaita et tunne vield kovin hyvin?” Lisdsimme Schmuckin ja Schmuckin
malliin vield kysymykset: “1. Keiden luokkakavereidesi kanssa leikit mieluiten
vdlitunnilla ja koulun jilkeen?”, “4. Keihin luokkasi oppilaisiin haluaisit
tutustua paremmin?”, “5. Kenen luokkakaverisi kanssa sinulle tulee yleensd
riitaa tai erimielisyyttd?” sekd “6. Ketkd luokkasi oppilaista saavat mielestési
toiset innostumaan?”. Kaiken kaikkiaan kyselyssd oli kuusi kysymystd, joihin
oppilaat vastasivat nimedmadlld oman luokkansa oppilaita. Tassd tutkimuksessa
tarkastelimme lopulta kysymyksid 1. ja 2. Muut kysymykset olivat antamassa
meille taustatietoa tuleva toimintatutkimusta varten. Emme rajoittaneet
kyselyssd valintojen maddrdd, silldi ryhmdkoheesiota tutkiessa olimme
kiinnostuneita juuri sosiaalisten suhteiden laajuudesta. T&lloin valintojen
madrdn rajaaminen olisi voinut jdttdd osan ystdvyyssuhteista tai muista

valinnoista huomioimatta.
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5.3.3 Osallistuva havainnointi

Niemiston (2012, 17) mukaan ryhmdn ymmartamiseen ei riitd sen tarkastelu
ikdan kuin wulkoapdin, vaan ymmadrrys syvenee parhaiten osallistuvan
havainnoinnin avulla. My6s Pattonin (2002) mukaan havainnointi ja suora,
henkilokohtainen  kontakti auttaa tutkijaa ymmaértdmdan paremmin
vuorovaikutuksen kontekstia, mikd on tiarkeidd kokonaiskuvan muodostamisen
kannalta. Havainnointi antaa myds mahdollisuuden saada tietoa, jota ei ole
mahdollista saavuttaa haastattelulla tai kyselylld. Tutkija voi havaita tilanteissa
asioita, joihin muut eivdt kiinnitd huomiota. Lisdksi havainnoinnilla on
mahdollista saada tietoa asioista, joista ihmiset eivit kertoisi haastatteluissa.
Ihmiset saattavat esimerkiksi vélttdd herkkien aiheiden jakamista
haastattelijalle. (Patton 2002, 262-263.) Havainnoinnin avulla voi saada tietoa
myds mahdollisesta normien vastaisesta toiminnasta, jota haastattelussa tai
kyselyssad kaunisteltaisiin (Tuomi & Sarajdrvi 2012, 81).

Toimintatutkimuksessa tutkijan rooli on samaan aikaan osallinen ja
ulkopuolinen (Huovinen & Rovio 2007, 105). Osallistuvassa havainnoinnissa
tutkija samanaikaisesti osallistuu toimintaan, tekee havaintoja ja mahdollisesti
kerda tietoa myos keskustelemalla osallistujien kanssa (Patton 2002, 265).
Tutkijan osallistumisen taso voi vaihdella tutkimuksen eri vaiheissa (Huovinen
& Rovio 2007, 105.) Tutkimuksen aikana ohjasimme draamapajoja tehden
samanaikaisesti havaintoja. Valilld toisella meistd oli vahvempi rooli toiminnan
ohjauksessa ja toisella  puolestaan havainnoinnissa. Osallistuvassa
havainnoinnissa tutkijan osallistumisen taso riippuu myos tutkittavasta
tilanteesta. Aikuisen ei ole esimerkiksi mahdollista osallistua lapsia koskevaan
tutkimukseen lapsiryhmén osana, mutta hdn voi olla osallisena toiminnassa
aikuisen roolissa. (Patton 2002, 265.)

Havainnointia voi tukea videoimalla tapahtumia ja nauhoittamalla
keskusteluja (Huovinen & Rovio 2007, 105). Videoimme kaikki draamapajat,
jotta pystyimme tarvittaessa tarkistamaan tapahtumia jalkikdteen. Lisdksi

videolta ndkee tilanteita, joita emme tapahtumahetkelld huomanneet
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ollessamme keskittyneitd esimerkiksi ohjaamaan muita oppilaita. Myds omaa
toimintaa pystyy arvioimaan paremmin videomateriaalin avulla. Yhdelld
draamakerralla nauhoitimme myds oppilaiden keskusteluja heiddn
tyoskennellessd ryhmissd. Pdddyimme tdhdn siitd syystd, ettd emme pystyneet
kuulemaan paikan p&dllé tai videolta kaikkien ryhmien keskusteluja.

Pattonin (2002) mukaan havainnoinnin heikkoutena on se, ettd silld
pddstaan kéasiksi ainoastaan sithen mitd tapahtuu ulkoisesti. Silld ei ole
mahdollista saada tietoa ihmisten p&ddn sisdisistd ajatuksista, tunteita tai
aikomuksista. (Patton 2002, 341.) Tasta syystd otimme

aineistonkeruumenetelméaksi myos ryhmdhaastattelut.

5.3.4 Ryhmihaastattelut

Padstdksemme kasiksi oppilaiden ajatuksiin ja tuntemuksiin otimme yhdeksi
aineistonkeruumenetelmadksi haastattelun (Patton 2002, 341). Haastattelu antaa
mahdollisuuden selventdd my6s projektin aikana tehtyjd havaintoja (Huovinen
& Rovio 2007, 108). Suoritimme haastattelut ryhméhaastatteluina. Huovisen ja
Rovion (2007) mukaan ryhméhaastattelujen hyotynd on tiedon kerd@aminen
samanaikaisesti usealta vastaajalta. Haastateltavat voivat myos auttaa toisiaan
muistamaan asioita ja korjata vadrinymmarryksid. Ryhméhaastattelujen etuna
on my0s se, ettd se voi vahentdd oppilaiden jannitystd. Ndin myos arat oppilaat
voivat saada tukea toisilta oppilailta. Ryhmdhaastatteluiden ongelmana on
kuitenkin se, ettd ryhmdn dynamiikka saattaa ohjata keskustelua ja vaikuttaa
sithen, kuka saa puhua, mistd ja miten. (Huovinen & Rovio 2007, 108.) Pyrimme
vdlttimddn tdmdn ongelman muodostamalla haastatteluryhmit etukédteen
luokan oman opettajan avustuksella. Pyrimme tekemdén sellaisia ryhmid, joissa
jokaisen olisi helppo sanoa oma mielipiteensd ja joissa syntyisi keskustelua
myds oppilaiden vilille. Haastattelimme oppilaita 3-4 oppilaan ryhmissa.
Haastattelut olivat muodoltaan teemahaastatteluja. Teemahaastattelut
ovat toimintatutkimuksille tyypillinen aineistonkeruutapa (Huovinen & Rovio
2007, 119). Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit on méaéaritelty etukiteen,

mutta ei kysymysten tarkkaa muotoa tai jdrjestystd. Haastattelija kdy ldpi



38

teema-alueet kaikkien haastateltavien kanssa, mutta niiden jdrjestys ja laajuus
voivat vaihdella haastattelujen vilillda. (Eskola & Suoranta 1998, 64.)
Teemahaastattelu on muodoltaan keskustelunomainen ja haastattelija pystyy
esittdmadn teemojen sisdlld lisikysymyksid ja tarkennuksia tilanteesta riippuen.
(Patton 2002, 343.)

Suoritimme ryhmdhaastattelut tutkimuksen puolessa vélissd ja lopussa.
Kaikki luokan oppilaat osallistuivat pienryhmissdé kummankin vaiheen
haastatteluihin, silli halusimme kuulla jokaisen ndkemykset. Haastatteluilla
kerdsimme kyselylomakkeita syvempdd tietoa luokan ryhmédkoheesiosta sekd
siitd, millaisia muutoksia oppilaat olivat huomanneet omassa ja muiden
toiminnassa. Valmistelimme haastatteluihin keskustelun avuksi
keskustelupohjan, jonka avulla pyysimme oppilaita kertomaan vapaasti
ajatuksistaan ja kokemuksistaan. Ensimmadisen haastattelun keskustelupohjassa
oli jaettu koheesion neljan eri ulottuvuuden mukaan neljadn osa-alueeseen ja
niitd kuvaaviin vdittamiin (ks. liite 2). Toinen keskustelupohja kasitteli sitd mita
ryhmikoheesiota edistdvid tai heikentdvid tekoja oppilaat ovat itse tehneet tai
havainneet muiden tekevan (ks. liite 3).

Haastattelut nauhoitettiin ja lisdksi teimme haastattelutilanteessa pienia
muistiinpanoja. Pattonin (2002) mukaan nauhoittaminen ei poista késin tehtyjen
muistiinpanojen tarvetta. Se auttaa kuitenkin haastattelijaa keskittyméaan
muistiinpanoissa  tdrkeisiin  kohtiin  sanatarkan  toistamisen  sijaan.
Muistiinpanojen tekeminen auttaa muodostamaan uusia kysymyksid ja

palaamaan tarvittaessa keskustelussa taaksepdin. (Patton 2002, 383.)

5.3 Aineiston analyysi

Kéaytimme ryhmdihaastatteluiden ja havaintomuistiinpanojen analysoinnissa
sisdllonanalyysid. Sisdllonanalyysi on laadullisen tutkimuksen
perusmenetelmd, jolla pyritdédn saamaan tutkittavasta ilmiostd kuvaus
tiivistetyssd ja selkedssd muodossa. Se on tekstianalyysia, jossa tekstistd etsitdan

merkityksid.  (Tuomi &  Sarajarvi 2018, 87.)  Aineistoldhtdisessa
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sisdllonanalyysissd analyysiyksikot valitaan tutkimuksen tarkoituksen ja
tehtdvan asettelun mukaan ja aineistosta pyritddn luomaan teoreettinen
kokonaisuus (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 80).

Aineiston jdsentdmisessd kdytimme teemoittelua, joka on Eskolan ja
Suorannan (1998, 128-129) mukaan suositeltava analysointitapa kédytannon
ongelmien ratkaisemiseen, silld sen avulla aineistoista saadaan kokoelma
erilaisia vastauksia ja tuloksia esitettyihin kysymyksiin. Teemoittelussa
aineistosta etsitddn teemoja eli aiheita ja niitd kuvaavia ndkemyksid (Tuomi &

Sarajarvi 2018, 79).

TAULUKKO 2. Esimerkki haastatteluaineiston pelkistamisesta

Alkuperdisilmaukset Pelkistetty ilmaus Teema

- Tunnilla vaikka jotkut [ Melu/hélind Kuuntelu
huutaa vaan koko tunnin,
niin joissain tehtdvissd ei saa
oikein mitdédn rauhaa.

-Ja sit ei vilitd vaikka muut ei | Toisen kuunteleminen
sais puheenvuoroo.

-No vilillda osallistuu ja [ Osallistuminen Ryhmityoskentely
valill4 ei.

-Haluaisin sellasten hyvien | Kaverit
ystdvien kanssa olla samassa
ryhmassa.

-Just silleen ettd jos on tylsd | Aihe
ty® niin ei kiinnosta.

Litteroimme haastatteluaineistot ja tutustuimme huolellisesti aineistoon.
Tulostimme  litteroidut  haastattelut ja  varikoodasimme  kunkin
haastatteluryhmén omalla vérilldan. Hahmottelimme aineistosta nousevia
teemoja kdyttden apunamme ajatuskarttaa. Teemoittelun apuvéilineend voidaan
kayttdd teemahaastattelurunkoa (Eskola & Suoranta 1998, 110). Kaytimmekin
teemojen hahmottelussa apunamme haastatteluissa kdyttamidmme teemoja.
Jaottelimme litteroidut haastattelut ensin karkeasti haastattelun teemojen

mukaan pinoihin. Tdmén jdlkeen luimme jokaisen pinon lédpi ja kirjoitimme ylos
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mielestimme keskeisimmat haastatteluista nousevat teemat erikseen. Kavimme
lapi kaikki litteraatit ja merkitsimme jokaisen
repliikin/keskustelukokonaisuuden viereen, mitd teemaa se kaisitteli. Taman
jalkeen pystyimme jaottelemaan ja pelkistim&ddn aineiston vield tarkemmin
valikoituneiden teemojen alle. Teimme alkuperdisilmauksista pelkistetyt
ilmaukset, jotka muodostivat kunkin teeman (taulukko 2). Lopuksi poistimme
litteroinneista tutkimuksen kannalta turhat osuudet.

Sosiometrisen mittauksen tulosten analysoinnissa kdytimme apuna
matriisia ja sosiogrammia, jotka ovat Ropon (2015) mukaan Morenon
sosiometriassa yleisimpid tapoja kuvata tuloksia. Sosiometrisessd matriisissa
rivit ja sarakkeet merkitsevdt ryhméan jdsenid, joiden keskindiset valinnat
merkitddn matriisiin. Sosiogrammissa puolestaan ryhmén jdsenid merkitdan
erillisillda symboleilla, joiden vélisid valintoja merkitddn nuolilla. (Ropo 2015,
77-80.) Matriisista laskimme erilaisten valintojen méérét, kuten vastavuoroiset
ystavyyssuhteet. Sosiogrammi puolestaan auttoi hahmottamaan luokan vélisid
suhteita kokonaisuutena. Vertasimme alkukartoituksen tuloksia
loppukartoitukseen ndhddksemme ovatko vastavuoroisten ystdvyyssuhteiden
madrdt muuttuneet, tai onko ryhmdssd tapahtunut muita muutoksia
sosiaalisissa suhteissa.

Aineiston tilastollisiin analyyseihin kaytettiin IBM SPSS Statistics 24
-ohjelmaa. Ilmapiirikyselyd analysoidessamme muodostamme neljasta
osa-alueesta keskiarvosummamuuttujat, joitten avulla voimme vertailla alku- ja
loppukartoituksen tuloksia koheesion eri osa-alueiden suhteen. Luokassa
vallinneen voimakkaan sukupuolten vilisen polarisaation (ks. luku 6.1) takia
pdddyimme laskemaan tyttdjen ja poikien keskiarvot erikseen. Laskimme
luokkaa kuvaavien vdittamien maininnat ja kokosimme ne taulukoksi. Avoimet
kysymykset eivit tuottaneet tutkimuksen kannalta hyodyllistd materiaalia.

Tutkimusaineistosta laadittiin neljd keskiarvosummamuuttujaa, joista
kukin piti aluksi sisdllidn neljda vdittimdd. Osan vdittdmistd koodaus

kdannettiin, jotta tarkasteltavat muuttujat olisivat kaikki samansuuntaisia.
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Keskiarvosummamuuttujista kaksi sai alhaiset reliabiliteetit (ryhmaé-sosiaalinen
(.187) ja ryhmaé-tehtdava (.362)). Summamuuttajan reliabiliteetti tarkoittaa sitd,
kuinka hyvin muuttujan véittaméat mittaavat samaa asiaa (Nummenmaa 2009,
357). Sitd voidaan nostaa poistamalla sitd heikentdvid vdittdmid. Vidittdman
poistaminen tulee aina tehdi sisdllollisesti ja harkiten, esimerkiksi epédselvit tai
epdolennaiset vdittimat on jarkeva poistaa. Téllaisessa tilanteessa voi kuitenkin
olla my0s kyse siitd, ettd vastaajat eivét ole vastanneet kysymykseen odotetusti.
Lisaksi mikéli kyseessd on aineistosta tehtdvét alustavat padatokset, reliabiliteetti
voi olla verraten matala (Nummenmaa 2009, 378).

Padtimme tarkastella keskiarvosummamuuttujia niiden alhaisista
reliabiliteeteista huolimatta, silld muuttujien yhdistdiminen oli mielestimme
teoreettisesti perusteltua. Ryhma-sosiaalisuuden kohdalla reliabiliteettia olisi
voinut nostaa (.554) poistamalla védittama Luokassamme ei arvosteta kaikkien
mielipiteitd. Toisen mielipiteen huomioiminen on kuitenkin yksi kiintedn
ryhméan tunnusmerkki (Rovio 2009, 175). Luokan oppilaiden haasteet toisten
kuuntelemisessa ja mielipiteiden arvostamisessa tulivat esille myos kyselyn
muissa kohdissa. Tdlloin on mahdollista, ettd luokka viihtyy kylld muuten
hyvin yhdessd ja ryhmé koetaan muutoin kiintedksi mielipiteiden arvostuksen
puuttumisesta huolimatta. Ryhma-tehtdvd osa-alueessa jatimme poistamatta
vdittdman Ryhmidtydskentelyssid kaikki luokkalaisemme tekevit yhti paljon, jonka
poistaminen olisi nostanut reliabiliteettia jonkin verran (.498). Mielestimme
vdittdmdssd  tuli  ilmi  olennainen  ryhmé&koheesion  tunnusmerkki
yhteistyotaidoista (ks. Schmuck & Schmuck 2001, 145). Vidittama ei myoskaan
ollut epdselvd tai monitulkintainen. Yksilo-tehtdvd osa-alueesta (.581)
pdddyimme poistamaan vdittdman Minun on vaikea oppia uutta luokassamme, silla
sithen vastattiin useimmiten “en tiedd”. Tastd pddttelimme, ettd vdittamd on
ollut vaikeatajuinen ja epdselvd. Viittiméan poistaminen nosti reliabiliteettia

(.708).
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5.4 Eettiset ratkaisut

Kysyimme tutkimuksen aluksi luvan tutkimuksen suorittamiseen niin koulun
rehtorilta kuin luokan opettajalta. Tamdn jdlkeen pyysimme kirjalliset
tutkimusluvat oppilaiden vanhemmilta ja tutkimuksen tekemiseen tarvittiin
my0s jokaisen oppilaan oma suostumus. Eettisyyden ndkokulmasta on tarkedd,
ettd osallistujilla on mahdollisuus esittdd lisdakysymyksid tai kieltdytya
tutkimuksesta (Strandell 2010, 97). Vanhemmat saivat halutessaan ottaa meihin
yhteyttd puhelimitse ja oppilailla oli mahdollisuus kysya lisdkysymyksid tai
kieltdaytyd tutkimuksesta koska tahansa. Toimintatutkimuksen eettisyyden
kannalta on prosessin avoimuus on erityisen tdrkedd, jotta kaikki osallistujat
tietdvat mitd tapahtuu (Stringer 2007, 55). Pyrimmekin pitimddan ilmapiirin
mahdollisimman selkednd ja avoimena tutkimuksen aikana. Luokan oppilaat
olivat entuudestaan tuttuja toiselle meistd, mikd luultavasti osaltaan helpotti
avoimen ilmapiirin muodostumista.

Tutkimuspaikka suojattiin haastatteluiden ja kyselyiden ajaksi, jotta
oppilaat saivat vastata kysymyksiin ilman hdiriotd. Luokan oven ulkopuolelle
laitettiin lappu, jossa luki, ettd luokassa tehdddn tutkimusta. Tamdn lisdksi
luokan oma opettaja sopi mahdollisista tuntiin tulleista muutoksista
erityisopettajan kanssa. Aineisto pseudonymisoitiin, silld osaa vastauksista oli
mielekastda tutkia yksilollisesti. Erityisesti sosiometrisessd mittauksessa
yksittdisten oppilaiden valinnoilla on merkitystd. Luokan oma opettaja tai muut
luokan kanssa tiiviimmin tekemisissd olevat voivat tunnistaa oppilaiden
vastaukset tai heiddn positionsa, vaikka ne pyritdankin hdivyttamaan.

Vain tutkijat ndkivit oppilaiden vastaukset ja heille kerrottiin, ettd niit4 ei
tarvitse kertoa kenellekdan. Rovion (2009, 84) mukaan sosiometrisen
mittauksen tuloksia ei kannata paljastaa edes tutkittaville, ellei tarkoituksena
ole purkaa niitd alan ammattilaisen kanssa. Toki mikdli oppilaat halusivat itse
kertoa omia vastauksiaan kyselyn jdlkeen, he saivat sen tehdd. Painotimme

luottamuksellisuutta paljon kerdtessimme aineistoa, jotta tulokset olisivat
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mahdollisimman  luotettavat.  Erityisesti sosiometrian osuudessa oli
kysymyksid, joiden vastauksia ei haluttu muiden oppilaiden tietoon.
Paljastuessaan vastaukset saattaisivat jopa lisdtd oppilaiden ystavyyssuhteiden
mahdollisia ristiriitoja (Ropo 2015, 77). Tutkimusaineistoa sdilytetdankin niin,
ettd ulkopuoliset eivadt sitd pddse lukemaan; kyselylomakkeet tuhotaan
viimeistddn sen jdlkeen, kun tutkielmat on kirjoitettu. My6s SPSS-ohjelmassa
olevat tiedot poistetaan lopuksi, vaikka ne ovatkin anonyymeja.
Tutkimukseemme heijastuu lapsen ja aikuisen vélinen valta-asema, joka
liittyy sekd lapsen asemaan yhteiskunnassa ettd kisitykseen, jossa lasta
pidetddn heikkona ja haavoittuvana (Strandell 2010, 103). Pyrimme
tasapainottamaan tdtd eroa tutkimuksemme aikana omalla toiminnallamme.
Annoimme lapsille mahdollisuuksia vaikuttaa tutkimuksen etenemiseen ja
kasiteltaviin sisdltoihin, vaikkakin viime kéddessd vastuu ja padtoksenteko jdi
meille tutkijoille. Halusimme antaa lapsille nimenomaan aidon mahdollisuuden
vaikuttaa heitd itseddan koskeviin asioihin, emmekd vain nimellista
mahdollisuutta vaikuttaa (Strandell 2010, 105). Lasten osallistaminen
tutkimukseen oli siis yksi tapa vahvistaa lasten asemaa tutkimuksenteossa.
Strandellin (2010, 103) mukaan tutkijan ja lasten vilistd valta-asetelmaa
tasapainottaa myos ryhmdhaastattelu, jota  mekin  kdytimme
aineistonkeruumenetelmand. Vaikka toimintatutkimuksessamme pyrittiin
vallitsevien olosuhteiden kehittimiseen ja/tai muuttamiseen, haastatteluissa
pddméddramme oli vain kerdtd tietoa oppilaiden ajattelusta ja sen mahdollisesta

muutoksesta (Patton 2002, 405).
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6 TUTKIMUKSEN ETENEMINEN JA TULOKSET

Kuvaamme tédssd luvussa tutkimuksen etenemisen ja sen aikana kerddmamme
aineiston kronologisessa jarjestyksessd. Kiviniemen (2015) mukaan tutkimuksen
raportoinnissa on olennaista hahmottaa mahdollisimman johdonmukainen
kasitys tutkimuksesta. Se pyrkii niin ikddn olemaan tutkimuskohteensa ja
-prosessinsa ndkoinen. Raportin kronologinen jdrjestys kuvaa tdten hyvin
toimintatutkimuksen  prosessimaista luonnetta. (Kiviniemi 2015, 86.)
Taulukossa 3. on esitetty tutkimuksen eteneminen. Liitteissd 4 olevien
draamapajojen suunnitelmat eivit valttamattd kaikilta osin vastaa tdssd
kerrottua, silld suunnitelma eldd aina hieman tilanteen ja ryhmaén tarpeiden

mukaan (ks. Owens & Barber 1998, 19).

TAULUKKO 3. Tutkimuksen eteneminen

Toiminta Ajoitus
Alkukartoitus 12.12.2018
Ensimmaéinen draamapaja 28.1.2019

Toinen  draamapaja ja  ensimmadinen | 11.2.2019

ryhméhaastattelu

Kolmas draamapaja 18.2.2019

Loppukartoitus ja toinen ryhméhaastattelu 20.2.2019

Tutkimme  kandidaatintutkielmassamme  tihdn  toimintatutkimukseen
osallistuvan luokan ryhmidkoheesiota ja sosiaalisia suhteita. Tutkimus toimi
toimintatutkimuksen  alkukartoituksena, jonka avulla suunnittelimme
prosessidraamakokonaisuuden.  Toteutimme  kokonaisuudessaan kolme
draamapajaa. Reflektoimme jokaista pajaa heti sen jdlkeen ja suuntasimme

jatkotyoskentelyamme havaintojemme ja kerddmdmme aineiston mukaan.
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Tutkimuksemme  eteni  siis  prosessinomaisesti ja  muokkasimme

suunnitelmiamme joustavasti sen edetessa.

6.1 Alkukartoitus

Alkukartoituksen tavoitteena oli selvittdd luokan oppilaiden késityksia
luokkansa ryhmidkoheesiosta sekd tutkia minké&laisia vastavuoroisia
ystdavyyssuhteita luokassa on. Alkukartoituksen avulla kartoitimme luokan
lahtotilannetta ja saimme suuntaa ensimmadisen draamapajan suunnitteluun.
Toteutimme kartoituksen lomakekyselynd, joka koostui ilmapiirikyselystd ja
sosiometrisestd mittauksesta.

IImapiirikyselyn perusteella luokassa oli vahva ryhmé&koheesio kaikilla
neljilld osa-alueella. Ryhmidn sosiaalinen yhtendisyys oli vahvempi kuin
tehtdvakoheesio, yksilo-sosiaalisen (yksilon kokema vetovoima ryhmaa
kohtaan) osa-alueen saadessa korkeimmat arvot ja ryhma-tehtdvan (ryhmén
yhtendisyys tehtdvad suorittaessa) puolestaan matalimmat. Kokonaisuudessaan
tyttjen vastausten keskiarvo oli hieman korkeampi kuin poikien. Vahvin
yhteys koheesion osa-alueiden vililld 16ytyi yksilo-tehtdvdn ja ryhméadtehtavan
véliltd. Oppilaat kuvasivat luokkaansa enemman positiivisin kuin negatiivisin
ilmauksin. Heiddn mukaansa luokassa kannustetaan ja autetaan toisia, mutta
myds toisten vastauksille naureskelu ja toniminen saivat useita mainintoja.

Sosiometrisen  mittauksen  perusteella luokassa oli runsaasti
vastavuoroisia ystdvyyssuhteita, mutta luokka oli kuitenkin jakautunut niiden
suhteen vahvasti kahteen erilliseen ryhmittymdan sukupuolen mukaan.
Luokasta erottui myos kolme oppilasta, joilla oli vain yksi vastavuoroinen
ystavyyssuhde. Naistd oppilaista kaksi jdi erilleen muusta ryhmaéstd myos
leikkitoverien valinnan suhteen. Kokonaisuutena vastavuoroisten valintojen
madrd oli pienempi leikkitoverien kuin ystdvien suhteen, mutta valinnoissa
nakyi sama jakautuminen sukupuolen mukaan.

Luokan ryhmékoheesion tila vaikutti alkukartoituksen perusteella melko
hyvidltd, mutta siitd nousi esiin my0s parannettavia osa-alueita.

[Imapiirikyselyssa suurimmiksi epédkohdiksi nousivat toisten vastauksille
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naureskelu, toniminen ja potkiminen, nimittely, seldn takana puhuminen sekd
ulkopuolelle jdttdminen. Myds muiden mielipiteiden arvostamisessa ja
kuuntelemisessa oli parannettavaa. Sosiometrisen mittauksen perusteella
puolestaan ryhmékoheesiota voisi kasvattaa kaventamalla kuilua tyttojen ja
poikien vililla. Otimme tavoitteeksi myos ryhmdstd erilleen jddvien oppilaiden,
Pauliinan ja Juhon, saamisen vahvemmin osaksi ryhmad. (Huttunen & Pirild

2019, 22-27.)

6.2 Ensimmaiinen draamapaja

Ensimmadinen draamakerta suunniteltiin edelld kuvatun alkukartoituskyselyn
pohjalta. Luokan ryhmékoheesio oli jo valmiiksi melko korkea, mutta myos
kehityskohteita 1oytyi. Tadlla kerralla tavoitteenamme oli tutustua
draamakasvatukseen ja sen tyotapoihin, silld ne olivat ryhmille vieraita.
Tavoitteenamme oli myos herdttdd luokka ajattelemaan ryhméhenked seka
harjoitella ristiriitatilanteiden ratkaisua. Lisdksi tavoitteenamme oli luoda
kiinnostava ja koukuttava draamakerta, jotta tyoskentely innostaisi myos
seuraavilla kerroilla. (Liite 4.)

Aloitimme pdivan kuulumiskierroksella, jossa jokaisella oppilaalla oli
mahdollisuus kertoa mitd hanelle kuuluu tai mitd han on tehnyt viime aikoina.
Pauliina vetdytyi syrjddn tdssd vaiheessa, eikd halunnut kertoa kuulumisiaan
koko luokalle. Hdn jutteli kuitenkin hiljaa luokan oppilasohjaajan kanssa
sivummalla. Oppilaiden oli vaikea malttaa kuunnella toistensa kuulumisia ja

useat oppilaat joko juttelivat tai kuiskivat toisten puheenvuorolla.

Tytot ja pojat istuvat erillddn, luokan vastakkaisilla puolilla. He eivit juttele keskenddn
kuulumiskierroksen aikana. Pojat kylld juttelevat poikien kanssa samoin kuin tytot
tyttojen. Oppilaat eivdt meinaa malttaa kuunnella toisiaan, hetkittdin se kuitenkin
onnistuu. Heti kierroksen alussa Joni hopétteli muille pojille (Ilkka, Matti, Martti). Anne
ja Esteri puolestaan eivdt kuuntele Jonia, vaan juttelevat omia juttujaan.

(Havaintopdivékirja, 28.1. 2019)
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Oppilaiden kuulumisten jidlkeen jatkoimme kertomalla, miksi olemme tulleet
paikalle ja mitd aiomme pdivan aikana tehdd. Kerroimme myos tiivistetysti,
mitd ryhmikoheesio tarkoittaa ja ettd mitd eri osa-alueita siihen kuuluu.
Selkeyden vuoksi kdytimme oppilaille tutumpaa termid ryhmahenki. Oppilaat
saivat myos esittdd kysymyksid niin aiheesta kuin pdivdn ohjelmastakin.
Kiinnitimme tdhdn erityisesti huomiota, jotta draamaprosessin aikana olisi
turvallinen ilmapiiri.

Teimme draamasopimuksen yhdessd keskustellen. Kirjoitimme yhdessa
ylos ryhmdnd viisi tdrkeintd asiaa, joitten haluamme toteutuvan yhteisten
tyoskentelykertojen aikana. Oppilaat ehdottivat sopimuskohtia itse ja myos
kirjoittivat ne ylos itse yhteiselle sopimuskartongille keskustelun perusteella.
Lopuksi jokainen, my6s luokan oma opettaja ja ohjaaja, allekirjoitti sopimuksen.
Draamasopimuksen yhteydessd kertasimme vield koko tutkimuksemme
tavoitteen lisdksi tdmdn kyseisen draamakerran tavoitteen. Oppilaat itse
toivoivat, ettd he tutustuisivat draamaan ja ettd kertoisimme tarkasti, mita
milloinkin pitdd tehdd, silld he eivit oikein tienneet mitd odottaa tyoskentelylta.
Pienestd epdvarmuudesta huolimatta oppilaat olivat kuitenkin innokkaita
tietdimddan mitd tulemme tekeméan heidan kanssaan.

Siirsimme osan pulpeteista luokan ulkopuolelle, jotta saimme enemmaén
yhteistd tilaa oppilaille. Tamédn jdlkeen oli vuorossa yhteisty6td vaativa
lammittelyleikki, joka samalla johdatti osallistujat draaman teemaan. Leikissa
pelataan kédytdnnossa peilid, mutta ryhmé pelaa yhdessd kuningasta (eli peilinad
olevaa henkil6d) vastaan. Ryhmaéssd toimimisen alussa oppilaat jakautuivat
sukupuolen mukaan kahdeksi ryhmiksi ja molemmat ryhmaét olisivat
halunneet saada tahtonsa ldpi. Jalleen muutaman yrityksen jdlkeen ndma kaksi

ryhmaa alkoivat tehdd yhteistyota.

Riikka, Janina ja Kristiina sekd pojista Matti ja Martti alkavat ensimmdéisini
rakentamaan yhteistd suunnitelmaa. Ryhmaéstd erottuvat Pauliina ja Juho, jotka jdivat
ryhmén ulkopuolelle. Pauliina ei osallistunut leikkiin lainkaan ja Juho toimi ohjeiden

mukaan, mutta ei yhdessd muun luokan kanssa. (Havaintopaivékirja 28.1. 2019)
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Seuraavaksi pddtimme selvittdd ennakkokasityksid ja ajatuksia ryhméahengestd
tyhjd tuoli -harjoituksen avulla. Siind keskelle tilaa asetetaan tuoli, joka kuvaa
késiteltdvdd asiaa ja osallistujat ottavat etdisyyden ja asennon, joka kuvaa
heiddn mielestddn parhaiten heidan suhtautumistaan tuohon asiaan. Tyhja tuoli
oli tdlle ryhmadlle haasteellinen tyodtapa, mutta luulemme sen johtuneen
enemmadn siitd, ettd ryhmdhengen maéédritelmd ei ollut oppilaille tarpeeksi

selked.

Monen oppilaan ensimmdéinen vastaus luokan ryhmédhengestd on “en tiedd” ja timén
jilkeen ldhestulkoon kaikki oppilaat vastaavat “ihan kiva” tai ”4,5/5”. Oppilaat
sanoivat myo0s, ettd eivdt osaa ottaa mitddn kuvaavaa tai sopivaa asentoa
ryhméahenkeen liittyen. Raimo poikkesi tdssd muun luokan toimintatavasta, silld han
asettui kylki tuoliin péin ja katsoi sitd kohti. Hanen mielestdan ryhméhenki oli tarked ja
kiinnostava asia, mutta ettd hdn ei ollut itse ajatellut sitd niin paljoa.

(Havaintopdivikirja 28.1. 2019)

Téamén  jdalkeen siirryimme  prosessidraamaa varten kirjoittamamme
taustatarinan maailmaan. Se loi jannittdvan tunnelman luokkaan. Tarinassa
esiteltiin kolme henkil6d, joista jokainen oli joutunut syyttomind vankilaan.
Oppilaat eivdt meinanneet pysyd nahoissaan tarinan jialkeen, ja he halusivat heti
tietdd, miten se jatkuu. Ennen tarinan jatkoa ehdotimme kuitenkin, ettd
tutustuisimme hahmoihin vdhdn enemmdn. Tdméd toteutettiin pienissa
ryhmissd rooli seindlld -menetelmdn avulla. Oppilaat olivat aluksi hieman
epdvarmoja, silld he etsivit “oikeita vastauksia”. Kesti vdahédn aikaa saada heidét
ymmartamaan, ettd sellaisia ei ollut, vaan he saivat itse keksid kunkin hahmon
nimen, luonteenpiirteet, harrastukset, ammatin ja syyn, miksi tdma on joutunut
vankilaan. Ndmd neljd osa-aluetta auttoivat oppilaita myo6s aloittamaan
tyoskentelyn jostain, silld kahdelle ryhmadlle iski vapaavalintaisuuden edessd
runsaudenpula. Loppuvaiheessa oppilaat olisivat kovasti halunneet etukdteen
tietdd muiden hahmoista, mutta pitdd omansa salaisena. Avoin luokkatila asetti
haasteita tdssd tilanteessa, silld oppilaiden oli helpompaa liikkua vapaasti
kurkkimaan toistensa toitd. Tilanne kuitenkin rauhoittui melko nopeasti, kun

kaikkien hahmot olivat valmiit ja niihin tutustuminen pé&éasi alkamaan.
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Pauliina ei osallistu aktiivisesti oman ryhménsé suunnitteluun, mutta seuraa vieressa ja
hymyilee vélilli muiden tydskentelylle. Oppilaat ovat levottomia, ja he kurkkivat
toistensa toitd. Kaikkia ei ndytd kiinnosta omassa ryhmaéssd toimiminen. Kuitenkin
ohjauksen  avulla  jokainen  ryhm&d  pddsee  aloittamaan  tydskentelyn.

(Havaintopéivakirja, 28.1.2019)

Hahmojen esittelyn jdlkeen teimme pienryhmissd aikahypyt menneisyyteen,
siithen tilanteeseen, joka johti kunkin hahmon vankilaan joutumiseen. Ratkaisut
olivat mitd mielenkiintoisimpia ja oppilailla ei ollut vaikeuksia kayttaa
mielikuvitustaan. Tdmédn jdlkeen palasimme takaisin taustatarinaan ja
jatkoimme siitd, mihin olimme jddneet. Oppilaat olivat jdlleen erittdin
keskittyneitd kuunnellessaan, ja p&ddtimme sen takia jatkossakin panostaa
tarinaan. Tarinassa kahden vangin vilille tulee riita, jota alettiin sitten yhdessa
selvittimdan. Konfliktin ratkaisemiseen alkoi 16ytyd vinkkeja jo ennen
varsinaista tyotapaa, kun oppilaat alkoivat itse spontaanisti pohtia mitd olisi
voinut tehdd eri tavalla. Tdmd loi hyvan pohjan 2 henkiloda - 2 ryhmaa
-tyotavalle. Tilanne ja tarinan riita ratkesivat ryhmdn omasta toimesta
positiivisesti, mikd oli hienoa. Teemaa jatkettiin vield ruokailun jdlkeen
kirjoittamalla vinkkejd riitojen ratkaisuun. Tama teema oli my6s luokan oman
opettajan erityistoive, silld luokassa oli ollut joulun jdlkeen tavallista enemméan
kiistoja oppilaiden vililla.

Vinkkien kokoamisen jdlkeen luimme tarinan kolmannen osan, jossa
esiteltiin uusi hahmo. Pyrimme rakentamaan jannitettd silld, ettd tarina jai
toistaiseksi auki. Halusimme myos oppilaiden osallistuvan taustatarinan
luomiseen ja seuraavaksi he tekivatkin pienryhmissd patsaita siitd, miten tarina
heiddn mielestddn voisi jatkua. Taman jdlkeen hyvastelimme tarinan hahmot
toistaiseksi, ja aloimme kdymadadn ldpi draaman herdttdmid ajatuksia. Pyrimme
sitomaan draaman tapahtumia nykyhetkeen kysymysten ja vdittdmien avulla.
Ennen yhteistd keskustelua kdvimme ldpi sekd draaman tyotavoista ettd itse
teemasta nousevia asioita; kdytimme apuna kahta tyotapaa (selkdpiiri ja
jatkumo), joissa késittelimme aihetta niin etukdteen mietityilld kuin

spontaaneillakin vaittamilld. N&diden pohjalta oppilaat alkoivat pienryhmissa
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hahmottaa vinkkeja ja tekoja, joilla luokan ryhmé&henked voisi parantaa.
Kerdsimme kaikki vinkit post it -lapuille ja laitoimme ne seindlld olevalle
kartongille, jotta ne jdivat kaikkien ndkyviin. Ideat on koottu taulukkoon 4.
Sovimme, ettd oppilaat koittavat toteuttaa vinkkejdan yhdessd, kuitenkin ilman

paineita.

Taulukko 4. Oppilaiden ideat ryhmékoheesiota edistdvistd teoista.

Alkuperidisilmaukset Teema

- Enemmaén luokkaretkia. Yhteinen ajanvietto

- Mennéén ulos kavereiden kanssa.

- Leikitddn yhdessa.

- Ei kiusata. Kiusaaminen, pilkkaaminen ja

- Ei pilkata muiden ideoita. vihanhallinta

- Ly6 nyrkkeilysékkid, dld pura pahaa oloa

kavereihin.

- Kannustetaan ja rohkaistaan Kannustaminen, kuuntelu ja auttaminen

- Autetaan toisia
- Kuunnellaan toisia

- Tutustutaan kavereihin paremmin Tutustuminen

- Jos komentelee toista, niin pitdad toimia Vastavuoroisuus
samoilla kaskyilla.

- Kohdeltavan kohtele muita niin miten haluat
itsedsi kohdeltavan.

Oppilaat kertoivat, ettd mieleenpainuvimpia tapahtumia olivat olleet yhteinen
piirtdiminen ja tarinan hahmojen keksiminen, sekd riidan ratkaiseminen
yhdessd. Kaiken kaikkiaan oppilaat pitivit draamatunneista, vaikka ne

aiheuttivatkin heiddn mielestddn tavallista enemmaén hélya luokkaan.

Lopetimme draamapéivan hetken merkitsemiseen. Lihes kaikki sanoivat tykdnneensa
draamatunneista, vaikka luokassa olikin niitten aikana paljon melua. Paallimmaéisend
oppilaille jdivdt mieleen ryhmitoistda piirtdiminen ja riidan selvittdminen.

(Havaintopdivékirja 28.1. 2019)
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Jatkotyoskentelyn suuntaaminen. Tuoli-tydoskentelyn aikana huomasimme
ryhmdhengen olevan oppilaille kasitteend melko vieras. Huomasimme, etta
meiddn olisi ollut hyvad avata késitettd oppilaiden kanssa vield paremmin
projektin alussa. Paddtimme, ettd seuraavan viikon ryhmaéhaastatteluissa
paneudumme tarkemmin siihen.

Hyodynsimme myds oppilaiden esitysten ja hahmokuvausten ideoita
kirjoittaessamme taustatarinan seuraavia osioita. Toimintatutkimuksessa on
keskeistd osallistujien osallisuus toiminnan kehittdmiseen (Stringer 2007, 10), ja
tassd tutkimuksessa osallistimme oppilaita draamatyoskentelyn kautta. Siitad
syystd pyrimme myo6s saamaan oppilaille tunteen siitd, ettd he voivat itse
vaikuttaa tarinan kulkuun. Lisdksi prosessidraamassa on olennaista se, ettd
draama muokkautuu osallistujiensa ndkoiseksi (Asikainen 2003, 68).

Padtimme myos konkretisoida ja syventdd yhdessd oppilaiden kanssa
heiddn ryhméhengen parantamiseksi suunnittelemiaan tekoja, jotta niitd olisi
helpompi toteuttaa kdytdnnossd. Tavoitteina oli jatkossakin Pauliinan
rohkaiseminen osallistumaan ryhmén toimintaan ja niin ikddn Juhon ja Raimon
saaminen tiiviimmin osaksi ryhmé&d. Lisdksi pyrimme murtamaan luokan

ryhmittymid jakamalla oppilaita erilaisiin ryhmiin tyoskentelyn aikana.

6.3 Toinen draamapaja

Aloitimme toisen pajan keskustelemalla edelliselld kerralla oppilaiden
ideoimista luokan yhteisid ryhmdhenked nostattavia tekoja. Kévi ilmi, ettd niita

piti konkretisoida ja selkiyttaa.

Oppilaat sanovat, ettd tehtdvid oli vaikea toteuttaa ja ettd ne eivit pysy mielessd.
Ryhmilld kestdd aloittaa tehtdvd, alussa on paljon hilyd ja hassuttelua.
(Havaintopdivikirja, 11.2.2019)

Aloitimme draaman kertaamalla lyhyesti draamasopimuksen ja varmistimme,

ettd se on edelleen kaikkien hyvdksymd. Tamén jdlkeen oppilaat jaettiin
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pareihin ja kukin pari solmittiin langalla kiinni toisiinsa. Tehtdvana oli padsta
yhdessd irti kahleista. Leikissd oppilaat auttoivat toisiaan spontaanisti ja olivat
myo6s halukkaita ottamaan apua vastaan. Tytot ja pojat auttoivat toisiaan ja

Pauliina seka Juho osallistuivat leikkiin mukaan.

Kaikki osallistuvat tehtdvddn innokkaasti. Ensimmadiseksi vapaaksi pddsseet Anne ja
Riikka kiertavit kaikkien parien luona neuvomassa, niin tyttdjen kuin poikien. Muutkin
oppilaat kiertdvit auttamassa ja katselemassa vapaaksi pddstyddn. Myos Pauliina
osallistuu leikkiin ja he onnistuvat karkaamaan Kristiinan kanssa kahleista. Oppilaat
nauravat ja pelleilevit keskenddn. Juho nauraa ja hassuttelee Raimon ja Matin kanssa.

(Havaintopéivikirja, 11.2.2019)

Kun jokainen pari oli pddssyt karkaamaan kahleista, oli aika palata takaisin
vankilan tapahtumiin. Oppilaat pitivdat jédlleen tarinan kuuntelusta
tunnelmavalaistuksessa. Lukemisen alussa Martti laittoi hupun kasvoilleen ja
kaikki pojat, myos edelliselld kerralla syrjdssd ollut Juho toimivat samoin.
Tarinassa esiteltiin kaksi uutta hahmoa, joihin tutustuimme paremmin
pienryhmissd tehtdvien pulmapelien ja &ddnimaalauksen avulla. Molempien
tydtapojen tarkoituksena oli myos yhteistyon tekeminen. A#nimaalauksen
avulla totutimme ryhmé&d myos ilmaisuun ja esilld olemiseen yksin (maalarina),
silld se tuntui joittenkin oppilaiden mielestd vaikealta, mutta he halusivat
kuitenkin rohkaistua siind. Oppilaat seurasivat tarkasti maalarin ohjausta,
vaikka heitd naurattikin. Erityisesti Anne, Johanna, Lilli ja Raimo nauroivat
yhdessd maalauksen aikana. Pulmapeleissd Pauliina opasti Kristiinaa ja Riikkaa
ratkaisemisessa, samoin Juho otti johtajan roolin tdssad tehtdvéssd, toisin kuin
kertaakaan aiemmin draamatyoskentelyn aikana.

Tamaén jdlkeen siirryimme jdlleen taustatarinan seuraavaan osaan, jonka
pddtavoite oli lisédtd jannitettd ja johdattaa miettim&ddn luokan jdsenid yhdistavia
tekijoitd. Ruokailun jdlkeen oppilaat muodostivat pienryhmét, joissa ensin

ryhménd mietittiin heitd yhdistédvid asioita.

Ryhmissd kaikki osallistuvat aktiivisesti ja hassuttelevat keskenddn. Tyoskentely
ryhmissd joissa on jdsenind sekd tytt6jd ja poikia kdynnistyy hitaammin. Heiddn
tyoskentely ldhtee kidyntiin kun saavat apua meiltd ohjaajilta. Joni tyrmdd useat Riikan ja
Kristiinan ehdotukset. Lopulta ryhma 16ytééa jadkiekon yhdistaviksi tekijaksi, mutta Joni
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paljastaa sen takan oleville Martille, Timolle ja Ilkalle. Riikka ja Kristiina nérkéastyvat,
mutta ryhmé saa nopeasti sovittua uuden aiheen. (Havaintopéivikirja, 11.2.2019)

Kannustimme myos oppilaita etsimdén ei ndhtdvissd olevia yhteisid asioita, silld
aluksi monen ryhmén ajatukset olivat melko yleiselld tasolla (esimerkiksi
olemme ihmisid, meilld jokaisella on silmat...). Jokainen ryhmd valitsi yhden
heitd yhdistdvan asian, josta he tekivit patsaan. Muut ryhmaét koettivat arvata
toisten ryhmien yhdistavid tekijoitd. Jo tdssd vaiheessa osa oppilaista alkoi

hahmottaa omia ajatuksiaan suhteessa muitten ryhmien ajatuksiin.

Kristiina ja Riikka kuiskailevat muiden ryhmien esityksien aikana ja toteavat ettd heitd
yhdistdvit samat asiat kuin muitakin ryhmid. He ovat my0s sitd mieltd, ettd kaikki
muiden ryhmien oppilaat eivét sovi heiddn ryhméénsa. (Jos muut eivét pidé koirista.)
(Havaintopéivikirja, 11.2.2019)

Téasta olikin helppo siirtyd yhteiseen keskusteluun, jossa etsimme yhdessa koko
ryhmadd yhdistavia tekijoitd. Aluksi oppilaat eivdt meinanneet keksid yhdistavia
tekijoitd, joten aloitimme pohdinnan kevyemmilld ja ryhmalle itsestddn selvilld
aiheilla, kuten kotipaikkakunnalla. Pikkuhiljaa oppilaat saivat kiinni
ajatuksesta, ja 1oysimme koko luokkaa yhdistdvid asioita kuten Minulla on
turvallinen olo tddlli. ja Ope on minulle tirked. Erityisen hienoa oli se, ettd tytttjen
ja poikien vililld oli jo runsaasti positiivista vuorovaikutusta.

Vilitunnin jdlkeen jatkoimme keskustelua samoissa pienryhmissd, ja
oppilaat miettivit mitkd asiat ovat sellaisia, jotka tekevdt juuri heiddn
luokastaan erityisen. Tama oli haastava tehtdavd, mutta se sujui hyvin.

Oppilailla kestdd kauan keksid koko luokkaa yhdistdviid asioita. Yleiselld tasolla asioita

kylld 16ytyy (esim. olemme kaikki ihmisid), mutta pyrimme ohjaamaan keskustelua
yksityiskohtaisempiin asioihin. (Havaintopéivikirja, 11.2.2019)

Kerdsimme oppilaiden kirjoittamat ajatukset ylos ja kdytimme niitd
myohemmin  ryhmé&haastatteluissa.  Jatkoimme  keskustelua  yhteisiin
ryhmdhenked parantaviin vinkkeihin, ja sovimme, ettd jokainen ryhmad valitsee
yhdessd jonkin vinkin, jota haluaa ldhted tarkemmin pohtimaan ja
toteuttamaan. Tarkoituksena oli myo6s konkretisoida aiemmin keksittyjd asioita
ja tehdd niistd siten helpommin toteutettavampia. Konkretisointeja oli

esimerkiksi Kuunnellaan toisia tarkentui Kuuntelen, kun muut oppilaat kertovat



54

kuulumisensa alkutunnilla ja Leikitdin yhdessi puolestaan Leikimme pitkin vilkin
aikana koko luokka yhdessi kirkkisti. Kavimme ldpi my6s muut oppilaiden
keksimdt vinkit, ja keskustelimme, jdiko sinne vield jotain, mitd oppilaat
haluaisivat kasitelld yhdessd. Lopuksi oppilaat merkitsivét hetken joka jdi heille
draamapajasta mieleen, ja monet mainitsivat tarkedna hetkend luokan yhteisten
asioiden suunnittelun. My6s aiemmin tehdyt pulmapelit olivat mieluisia, silld
kaikki tekivédt niissd oppilaiden mukaan yhdessd. Oppilaat kertoivat olevansa
tyytyvdisid keskustelupainotteisempaan draamakertaan, ja saattoi olla myos
hyvd, ettd tdlld kerralla otettiin vdhdn rauhallisemmin ja pysdhdyttiin

kysymaéédn ja kuuntelemaan pidemmadksi aikaa.

6.4 Luokan ryhmikoheesion piirteita

Toisen draamapajan jilkeen pidimme oppilaille ryhméhaastattelut. Néissa esiin
nousi kuusi teemaa: toimeentuleminen keskenéén ja asioista sopiminen, tyttojen
ja poikien erillisyys, kiusaaminen, kuunteleminen, ryhmaétyoskentely ja
ryhmdhenki. Samat teemat ndkyivdit my6s havainnoissamme ja
alkukartoituksen tuloksissa.

Toimeentuleminen keskenddn ja asioista sopiminen. Mielipiteet
kaikkien kanssa toimeen tulemisesta vaihtelivat. Osan mielestd kaikki tulivat
hyvin toimeen keskenddn, kun taas osan mielestd se ei aina onnistu. Oppilaat
eivdt kuitenkaan osanneet tarkentaa, millaisissa tilanteissa kaikki oppilaista
eivat tule toimeen keskenddn. Yhteisistd asioista sopiminen sujui ldhes kaikkien
mielestd aina. Se oli muutamien mielestd helpompaa vilitunneilla, silld silloin
tekeminen ei ole niin rajattua. Toisaalta yksi haastateltava mainitsi vilitunneilla

sopimisen helpommaksi, silld silloin oli vdhemman vaihtoehtoja, mitd tehda.

No just se (onnistuu), ettd me pysytddn oikeesti sopiin asioita. Ja ryhmétyot kylld ihan
sujuu. Ja sitten mun mielestd aika moni meijan luokasta pystyy tyoskennelld oikeestaan
niinku kenen kaan vaan. (Kristiina)

Ongelmat toimeentulemisessa nidkyivit ensimmdiselld draamakerralla yhden

pienryhmén jakaantuessa kahtia kun ryhméssd olleet kaksi tyttod ja kaksi
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poikaa olivat aluksi jarkdhtaméattomid omissa vastakkaisissa mielipiteissdan.
Draamaohjaajan avustuksella yhteinen linja kuitenkin 16ytyi, ja ryhmaé jatkoi
tyoskentelyd. Alkukartoituksen ilmapiirikyselyssd nousi esiin, ettd oppilaista on
mukava viettdd aikaa keskenddn, mutta asioista sopiminen tuottaa vaikeuksia.
Tyttojen ja poikien erillisyys. Haastatteluista nousi vahvasti esiin
tyttdjen ja poikien erillisyys. Useat oppilaat mainitsivat, etteivat tytot ja pojat
vietd yhdessd aikaa vilitunneilla tai vapaa-ajalla. Syyksi tdhdn oppilaat
mainitsivat tyttdjen ja poikien erilaiset kiinnostuksen kohteet ja tavat viettda
aikaa: tytot juttelevat vilitunneilla pienemmissd porukoissa ja pojat pelaavat
yhdessd isolla porukalla. Kaksi tyttistd nosti esiin my0s sen, ettd tytot ja pojat
eivdt tunne toisiaan kunnolla. Oppilaat mainitsivat, ettd aikaisemmin oppilaat
pelasivat vilitunneilla yhdessd kirkonrottaa, joka koettiin mukavaksi

ajanvietteeksi.

No kylld méd ainakin voin mennd meijdn luokan poikien kanssa johki ryhmé&édn, mut ei
siind varmaan kauheen mukavaakaan oo. Ku en ma tunne niitd kovin hyvin. Jos tuntis
silleen kun meijan luokan tyttojd, kun mé tunnen tyttsjd paremmin kun poikia. Ku niitten
kaa ei 0o niin paljoo tekemisissa. (Janina)

Ja sitten jos on ainoo tytto jossain ryhmdissé, niin siind on pojilla kavereita, niin ne alkaa
jutteleen keskendan. (Lilli)

Luokan selked jakautuminen kahteen ryhmin sukupuolen perusteella kavi ilmi
jo alkukartoituksessa tehdyssa sosiometrisessd mittauksessa. Ilmapiirikyselyssa
ei ollut varsinaisesti sukupuoleen liittyvid véaittamid tai kysymyksid, mutta
tyttdjen ja poikien vastauksissa oli kuitenkin eroavaisuuksia. Havainnointi niin
ikddn tuki jakoa. Ensimmadisen draamapajan kuulumiskierroksella pojat ja tytot
eivit jaksaneet kuunnella toistensa kuulumisia. Toisaalta tamad ei ollut tdysin
sukupuoleen sidonnaista, silld kuuntelemattomuutta oli vdahdn muutenkin,
mutta se painottui puhujan sukupuolen mukaan. Ensimmadiselld
draamakerralla oppilaat saivat itse valita paikkansa, ja pojat istuvat luokan
toisella puolella ja tytot toisella. Samoin piiriin tultaessa ja draaman
taustatarinaa kuunneltaessa tytot ja pojat asettuivat istumaan eri puolille. Kun
oppilaat draaman aikana tyoskentelivit pienryhmissd, joissa oli seka tyttoja ettd

poikia, tyoskentely sujui padsdantoisesti hyvin.
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Toisella draamakerralla ja haastatteluissa tytttjen ja poikien erillisyys ei

ollut niin voimakasta kuin edelliselli kerralla.

Pojat ja tytot ottavat kontaktia keskenddn ja auttavat toisiaan. Esimerkiksi Anne, Ilkka,
Joni, Martti ja Janina juttelevat ja nauravat yhdessd ennen tunnin alkua.
Ryhmityoskentely sujuu jokaisella ryhmadlld. Erityisesti Joni, Riikka ja Kristiina sekd
Raimo, Anne ja Johanna nauravat ja juttelevat paljon ryhmatyotd tehdessa. Keskustelut
eksyvit myds vapaa-aikaan ja muuhun hassutteluun. (Havaintopéivakirja 11.2.2019)

Kiusaaminen. Suurin osa oppilaista kertoi haastattelussa, ettd heiddan
luokallaan ei ole kiusaamista. Sen sijaan oppilaat kertoivat luokassa olevan
hédrndamistd ja kinastelua, joita he eivit laskeneet kiusaamiseksi. Oppilaat
mainitsivat myo6s luokan poikien tonivan ja potkivan toisiaan, mutta taméan
olevan leikkimielistd. Kuitenkin yhden haastatteluryhmén mielestd luokassa
esiintyy vdlilld kiusaamista erityisesti yhden luokan oppilaan toimesta. Myos
muiden ideoiden pilkkaaminen ja toisten vidrille tai hassuille vastauksille

nauraminen nousivat esiin kahdessa haastatteluryhmassa.

No ei me oikein niinku kiusata, et se pitdd paikkansa. Mutta niinku joskus ehkd on vdhian
liikaa melua, ettei aina kuule mitd muut sanoo. Ettd mun mielestd ainakin suurin osa
tulee toimeen kaikkien kanssa. (Riikka)

Ehki tos kiusaamisessa on vihin, ettd harndtdan muita. (Kristiina)

Niin jotain kinastelua, mut ei silleen niinku kiusaamista kunnolla. (Riikka)

Alkukartoituksessa tuli vain yksi maininta kiusaamisesta luokassa, mutta
toniminen, potkiminen ja lydminen saivat useita mainintoja. Havaitsimme n4ita

myo6s draamapajoissa, kuten myo6s harndamistd ja kinastelua.

Kuulumiskierroksen aikana Esteri ndyttdd reissukuviaan muille oppilaille. Muut katsovat
kuvia mielellddn. Esteri unohtaa kuitenkin nayttdd kuvat Martille, Jonille, Matille ja
Ilkalle. Martti ilmoittaa asiasta opelle ja kun Esteri menee ndyttimaan kuvia, Joni
sanookin: “Me ei haluta kattoa sun kuvia!” (Havaintopdivékirja 28.1.2019)

Ilkka, Martti ja Joni tonivdt ja kamppivat toisiaan draaman siirtymévaiheissa. Myos

Raimo osallistuu tdhén vililld. (Havaintopéivikirja 28.1.2019)

Kuunteleminen. Kuuntelemisesta keskustellessa useissa haastatteluryhmissa

nousi esiin luokassa oleva melu, joka estdd toisten kuulemisen. Useat oppilaat



57

mainitsivat, ettd oppilaat eivat valilld kuuntele toistensa vastauksia tai
viikonloppukuulumisia. Kuuntelemisen ongelmat liittyivit oppitunteihin ja

vélitunneilla oppilaat kokivat kuuntelemisen onnistuvan.

Vililld on semmonen melu, ettei kuule jos joku toinen sanoo jotain. (Joni)

Kyl vélillda kuunnellaan. Sit tyyliin jos viikonloppukuulumisia kyselldédn, niin se on aika
usein silleen, et joku toinen alottaa, niinku saa puheenvuoron, niin joku toinen
kommentoi siihen heti péille. (Janina)

Myo6s ilmapiirikyselyssd nousi esiin se, ettd oppilaat eivdt kuuntele toisiaan
omasta  mielestddn  riittdvasti. Samoin  ensimmdisen draamakerran
kuulumiskierroksella tamé tuli myos esille. Oppilaat puhuivat jonkin verran
toisten puheenvuorojen aikana joko kuiskaamalla tai tavallisella
danenvoimakkuudella. Toisella kerralla puolestaan tilanne oli parempi, ja
oppilaat malttoivat antaa toisilleen puheenvuoron. Pauliinan kohdalla muut
oppilaat jaksoivat olla kirsivéllisempid ja he antoivat hdnelle tilaa. Oppilaat
malttoivat myds odottaa, jos hdn kommunikoi muiden kanssa ilman sanoja,
esimerkiksi ndyttamalld jotain.

Ryhmityoskentely. Haastatteluissa suurin osa oppilaista kertoi kaikkien
osallistuvan mielellddn ryhmitoihin. Useimmiten yhteistychaluttomina koettiin
muut oppilaat, kaksi oppilasta kertoivat, ettd yhdessd tekeminen ei aina
kiinnosta. Kaikki sanoivat pystyvansa tyoskentelemddn kaikkien kanssa, mutta
kavereiden kanssa ryhmityon tekeminen tuntui mielekkddammalta. Myos
ryhmityon aihe vaikutti muutamalla oppilaalla sithen, kuinka ahkerasti

ryhmadssa halusi tyoskennella.

No esimerkiks mé tuun kaikkien kanssa ainakin hyvin toimeen, ettd mulla ei ainakaan oo
sellasta ongelmaa, ettd mé en vois olla jonkun kanssa ryhmaéssa. (Kristiina)

Siind melkeen aina kay niin, et jos laittaa kaks tytt6d ja kaks poikaa samaan ryhmaéén, niin
tytot alkaa jutteleen kahestaan ja sit pojat on silleen: ”Hei miks te ette tee?” (Janina)

My6s ilmapiirikyselyn perusteella ryhmitydskentely sujui oppilailta. Yhteisista
sdaannoistd kiinnipitdmisessa oli kuitenkin parannettavaa. Usealla oppilaalla oli

myds sellainen olo, ettd muut eivdt osallistu yhtd paljon ryhmaétoiden
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tekemiseen. Ensimmiaiselld draamakerralla ryhmissd tyoskentely oli hieman
hitaastilimpedvampédd, mutta toisella kerralla se sujui jo reippaasti. Molemmilla
draamakerroilla ryhmadt olivat tuottoisia ja tekivat mielellddn tehtavia.
Ryhmihenki. Oppilaat arvioivat haastattelussa peukkuddnestyksessa
luokan ryhmédhengen puolenvilin yldpuolelle. Huonoina asioina tuli ilmi
kilpaileminen ja kuuntelemisen puuttuminen, jota kaksi oppilasta halusi myos
parantaa. Useampi ryhma halusi myos tehdd jotain yhdessé ja tutustua muihin
paremmin, jotta ryhméahenki paranisi. Hyvind asioina tuotiin esille kaverit ja se
ettd kaikki tulevat toimeen kaikkien kanssa. Yksi ryhmad mainitsi, ettd luokka on

juuri heiddn tyylisensd: villi ja vitsikas.

No meilld on just meijan tyylinen luokka. (Riikka)

Joskus méd haluaisin ldhtee meijan luokasta johki huitsin nevadaan, mut joskus sid on
kivaa. (Janina)

My6s alkukartoituksen perusteella luokan ryhmahenki oli hyva. Vastavuoroisia
ystavyyssuhteita oli paljon ja ilmapiirikyselyn keskiarvot ovat korkeita. Toisella
draamakerralla luokkaa havainnoidessa huomasimme, ettd jos oppilaille jai

tunnin alussa tai ryhmdssa tyoskennellessa tyhjdd aikaa, he alkoivat hassutella.

Anne tekee tunnin alussa sillan, mink3 jalkeen Timo ja Joni menevit kokeilemaan samaa.
Kolmikko nauraa yhdessd ja harjoittelee sillan tekemistd porukalla. (Havaintopdivakirja
11.2.2019)

Draamakerroilla Johanna ja Lilli muodostavat tiiviin kaksikon, joka viihtyi ldhes
joka tilanteessa kaksin. Pauliina puolestaan ei aktiivisesti hakeutunut
mihinkddn ryhmédan tai tekemisiin luokkalaistensa kanssa, mutta oli kuitenkin
vastaanottavainen, mikali joku luokkatovereista ldhestyi hanta.
Jatkotyoskentelyn suuntaaminen haastatteluiden ja havaintojen
perusteella. Haastattelut tarkensivat ja selittivdt osaa alkukartoituksessa
nousseista asioista. Ilmapiirikyselyssd esiin nousseet lyominen ja potkiminen
ovat haastattelujen perusteella ennemmin poikien vilistd leikkimielista

painimista kuin vékivaltaista kadytosta.
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Haastatteluissa nousi myos esiin kokemuksia siitd, ettd pojat ja tytot
eivdt tunne toisiaan tarpeeksi, mistd seuraa esimerkiksi se, ettd tyttojen ja
poikien ei ole helppo tehdd ryhmatoita keskenddan. Puhakka (2008) nikee
lahtokohtana hyvéksyvélle ja kannustavalle ilmapiirille ja sitd kautta
yhteisty6lle sen, ettd ryhmaén jdsenet tuntevat toisensa tarpeeksi hyvin (Puhakka
2008, 66). Paatimmekin ottaa kolmannen draamapajan teemaksi toisiin
tutustumisen. Oppilaat toivoivat myos enemmaén yhdessd tekemistd, mika sopii

hyvin draamaty6skentelyn luonteeseen.

6.5 Kolmas draamapaja

Viimeisen draamapajan teemana oli toisiin tutustuminen. Teema nousi siitd,
ettd oppilaat olivat nostaneet edelliselld kerralla kehitettdviaksi asiaksi sen, ettd
he tutustuisivat toisiinsa paremmin. Heiddn mielestddn erityisesti toista
sukupuolta oleviin luokkatovereihin oli hankala tutustua, ja he toivoivat sithen
apua. Toinen keskustelussa esiin tullut teema oli se, ettd luokkaan oli tulossa
uusi oppilas, joka haluttiin osaksi ryhmaa.

Aloitimme tyodskentelyn totutusti kuulumiskierroksella. Havaitsimme
oppilaiden kuuntelevan toisiaan kuulumiskierroksen aikana selvésti
aikaisempaa paremmin. Keskustelimme asiasta oppilaiden kanssa, joista osa oli
havaintomme kanssa samaa ja osa eri mieltd. Suurin osa ei kuitenkaan osannut
arvioida onko kuuntelussa tapahtunut parannusta. Tdmédn jdlkeen
keskustelimme oppilaiden vélitehtdvistd, eli yhdessd toteutettavista
ryhmékoheesiota edistdvistd asioista, joita oppilaat olivat aiemmin keksineet ja
valinneet toteutettaviksi. Suurin osa oli toteuttanut tehtdvid ja esimerkiksi
yhdessi leikkimisen tai olemisen kerrottiin tuntuvan mukavalta. Jatimme ndama
asiat hautumaan ja aloitimme janatyoskentelyn. Oppilaat menivét janalla

jdrjestykseen eri asioiden, kuten pituuden tai syntymédpdivan mukaan.

Pauliina jattdytyy pois harjoituksesta. Muut oppilaat neuvottelevat runsaasti keskenddn
oikeista paikoista. Tyttt ja pojat juttelevat ja vitsailevat keskendédn. Vain Juho jdéd hiukan
sivuun muusta porukasta. (Havaintopédiviakirjan 18.2.2019)
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Lammittelyn jdlkeen oppilaat pddsivdat tutustumisteeman mukaisesti
tutustumaan tarkemmin draamatarinan henkildihin. Kdytimme tdssd kuuma
tuoli -menetelmdd, jossa haastateltavan hahmon roolin ottava henkilo istuu
tuoliin luokan eteen ja yleis6 saa esittdd tdlle kysymyksid. Oppilaat olivat
innokkaita tulemaan haastateltaviksi ja esittimddn kysymyksid. Koko ryhma
seurasi haastatteluja tarkkaavaisesti ja monet esittivdt kysymyksid
haastateltaville.

Pajan seuraavassa vaiheessa jatkoimme haastatteluja reaalimaailmassa.
Oppilaat saivat haastattelurungon, jonka avulla he haastattelivat jokaista
luokan muuta oppilasta. Jatkotehtivdand oppilaat kirjoittivat kehun tai
positiivisen kommentin vihintddn kahdelle muulle oppilaalle. He saivat myos

vapaasti kirjoittaa kehuja muillekin oppilaille.

Haastatteluja tehdessd pojat viipyvét hieman pidempddn poikien kanssa, kuten tytot
toisten tyttojen. Kaikki oppilaat kyselivdt reippaan oloisesti kysymyksid Kkaikilta.
Papereita tdydentdessddn oppilaat ryhmittyvit sekaisin poytien ddreen kirjoittamaan
vastauksia, juttelemaan ja vitsailemaan keskenddn (myos tytot ja pojat keskenddn).
Pauliina ei liiku paikaltaan, mutta osallistuu toimintaan kun muut oppilaat tuovat
vastauspaperinsa hdnen pulpetille tiydennettdviksi. (Havaintopaivékirja, 18.2.2019)

Jatkoimme tyoskentelyad kasi olalle -harjoituksella, jossa erilaisten viittdmien
avulla pohdittiin luokkatovereiden ominaisuuksia ja otettiin kontaktia heihin.
Vidittamid olivat esimerkiksi: Laita kdsi sen henkilén olkapdille, joka on luokkanne

voimamies ja Laita kisi sen henkilon olkapdille kehen haluaisit tutustua paremmin.

Tehtdvian alussa oppilaat ryhmittyvét riviin selkedsti tytot ja pojat erilldén. Juho on ainoa
poika, joka asettautuu erilleen muista pojista tyttdjen viereen. Tehtdvén aikana oppilaat
valitsevat pddosin samaa sukupuolta olevia oppilaita, mutta vaililldi tytot ja pojat
valitsevat my0s toisiaan. Pauliina ei osallistu tehtdvé&dn, mutta kohdassa “Laita kési sen
oppilaan olkapdille, joka on hyvd kuuntelija”’, kaikki muut oppilaat kiiruhtavat
laittamaan kétensd Pauliinan olkapaille. (Havaintopédivikirja, 18.2.2019)

Pajan viimeisessd osiossa toimme draamatarinan pddtokseen. Oppilaat
ratkaisivat ryhmissd erilaisia pulmatehtdvid, jotka auttoivat tarinan vankeja
pakenemaan. Alkuun oppilaat ratkoivat pulmia 3-4 hengen ryhmissa. Loppuun

luokka ratkaisi vield yhdessa Einsteinin arvoituksen.
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Kaikki oppilaat osallistuvat puolien ratkaisuun. Pauliina on Kristiinan ja Janinan kanssa
samassa ryhmaéssd ja osallistuu aktiivisesti ryhmén toimintaan. My6s Juho osallistuu
aktiivisesti omassa ryhmaéssddn Matin ja Raimon kanssa. Nopeiten pulmansa ratkaisseet
ryhmit alkavat omatoimisesti auttaa muita ryhmia. (Havaintopéivikirja 18.2.2019)

Lopetimme  draamantarinan tekemadlld pikapatsaat siitd, millaisen

tulevaisuuden oppilaat ndkivat tarinan hahmoilla.

6.6 Toinen ryhmahaastattelu

Ryhmadhaastatteluissa keskustelimme oppilaiden kanssa muutoksissa, joita he
olivat havainneet omassa ja muiden toiminnassaan liittyen ryhmékoheesioon.

Esiin nousi sekd ryhmékoheesiota edistdvid ettd heikentdvia tekoja.

6.6.1 Ryhmikoheesiota edistdvid tekoja

Yhteinen ajanvietto. Monet oppilaat kertoivat heiddn viettdneensd aikaa
yhdessd luokkatovereidensa kanssa. Erityisesti pojat leikkivat yhdessa
porukalla vilitunneilla. Tytot puolestaan ndkivdt poikia useammin toisiaan
vapaa-ajalla. Oppilaat kertoivat myos toteuttaneensa yhdessd leikkimista

yhteisilld valituntileikeilla.

Ollaan leikitty koko luokka yhdessd. Ei niinku leikitty leikitty vaan oltu valilld hippaa.
(Joni)

Auttaminen. Useat oppilaat kertoivat auttaneensa toisia ja toisten auttaneen
vastavuoroisesti heitd ja muita oppilaita. Oppilaat kertoivat auttaneensa
toisiaan esimerkiksi matematiikan tehtdvissd ja unohtuneiden tavaroiden

etsimisessi.

Mulla meinas jdddéd reppu kouluun, nii Timo sano siitd. Kun m& ldhin ilman reppua
tuolta luokasta pois. (Ilkka)

No aika moni auttaa toisia. --- Just jos on paha mieli. Ja sitte jos ei halua menn& johonkin
ja pitdis, nii sitten autetaan. (Johanna)
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Kannustaminen ja rohkaisu. Oppilaat olivat havainneet kannustavansa
toisiaan. Tama liittyi vahvasti toisten kannustamiseen liikuntatunneilla. Esiin
nostettiin kuitenkin myos toisen kannustaminen jonkun puhuessa luokan

edessd tai rohkaiseminen tdméan epdonnistuessa.

Jos jotain pelottaa sanoa luokan edessé jotain niin rohkaistaan. (Janina)

Kuunteleminen. Oppilaat kertoivat havainneensa toisten kuuntelevan toisia.
Tama liitettiin viikonloppukuulumisten kuunteluun, kuten myos tilanteisiin
joissa joku kertoi muille ideaansa. Kuuntelemiseen liittyi my6s toisen oppilaan

murheiden kuunteleminen.

6.6.2 Ryhmikoheesiota heikentivid tekoja

Pilkkaaminen, lyominen, riitely ja poissulkeminen. Osa oppilaista myonsi,
etteivat he olleet itse toteuttaneet tavoitetta olla pilkkaamatta muiden ideoita tai
lyomattd toisia. Muutama oppilas kertoi, etteivdat he haluaisi pilkata muiden
ideoita tai nauraa toisten epdonnistumisille, mutta ovat kuitenkin tehneet niin
vahingossakin, ennen kuin ovat ehtineet ajatella asiaa kunnolla. T&td tapahtuu
eniten vdlitunneilla. Yksi oppilas myotnsi saattavan edelleen purkaa
suuttumustaan lyomalld. Pienid riitoja havaittiin my6s ryhmaétyoskentelyn
aikana. Tyttojen kohdalla nostettiin esiin vilitunneilla tapahtuva porukan
ulkopuolelle jattaminen. Tytot viettivdt vilitunneilla enemmaén aikaa kahden

kesken tai pienissd ryhmissd, jattden vililld jonkun ryhmén ulkopuolelle.

No jos joku vaikka epdonnistuu jossain, siind joskus nauran. (Raimo)

Yleensd kun Raimo alkaa &rsyttddn tarpeeks, mé lyon sitd niin kovaa, ettd sitten siind kay
jotain. (Joni)

Ja sitten tytot joskus on silleen: “Noni menn&ddn ny tuonne, ettei toi tuu mukaan. Nii

ollaan sitte kavereita.” (Raimo)

Pddlle puhuminen. Vaikka osa oppilaista oli sitd mieltd, ettd oppilaat

keskittyvat kuuntelemaan toisiaan, osan mielestd siind olisi parantamisen varaa.
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Oppilaat nostivat esiin sen, ettd valilla he alkavat puhua toistensa pdadille

esimerkiksi viikonloppukuulumisten aikana.

Sitten meill4 ei oo aina sellanen ryhméhenki, ettd kaikki sais puheenvuoron. (Johanna)

Monet aina juttelee kaverin kanssa jostain viikonloppukuulumisesta, jos ei saa
puheenvuoroa. (Lilli)

Aina jos kdydééan ldpi viikonloppukuulumisia, mind valilld piddn dénté siind. (Joni)

6.5 Loppukartoitus

Toteutimme projektin pddtteeksi tilanteen loppukartoituksen samalla
lomakekyselystd, jota kdytimme alkukartoituksessa. Lomakekysely sisilsi
ilmapiirikyselyn sekd sosiometrisen mittauksen. Tdssd luvussa esittelemme

loppukartoituksen tulokset ja vertaamme niitd alkukartoitukseen.

6.5.2 Ilmapiirikysely

Kyselyn perusteella luokassa oli vahva ryhmikoheesio kaikilla osa-alueilla,
kokonaisuudessaan pojilla (4,97) hieman suurempi kuin tytoilld (4,56). Erot
ryhmékoheesion eri osa-alueiden vililld ovat pienid. Korkeimmat arvot sai
yksilo-sosiaalisuus, jonka vastausten keskiarvot sijoittuivat asteikon tiysin
samaa mieltd ja ldhes samaa mielti vélille. Oppilaat tunsivat siis yksiloind
voimakasta vetovoimaa ryhmdd kohtaan. Matalimmat arvot sai puolestaan
ryhmaé-tehtdvd, joka kuvaa kuinka yhtendiseltd ryhmd tuntuu tehtdvia
suorittaessa. Vastaukset sijoittuvat lihes samaa mielti ja jokseenkin samaa mielti
vdliin, joten keskiarvot olivat silti melko korkeita. Myds ryhmaé-sosiaalinen ja
yksilo-tehtdva osa-alueiden keskiarvot sijoittuivat asteikolla tédlle samalle viélille,

kuitenkin hieman korkeammalle kuin ryhma-tehtdava (kuvio 2).
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Kuvio 2. Ryhmékoheesion eri osa-alueiden vastausten keskiarvot loppukartoituksessa

Alkukartoitukseen  verrattuna ~ ryhmédkoheesio  heikentyi = hieman,
alkukartoituksen keskiarvon ollessa 4,88 ja loppukartoituksen 4,75 (ks. liite 5.)
Muutos on kuitenkin hyvin pieni. Tyttdjen ja poikien tuloksia verratessa
tapahtui  kuitenkin = mielenkiintoisia =~ muutoksia. = Alkukartoituksessa
ryhmékoheesio oli kokonaisuudessaan korkeampi tytoilla (4,92) kuin pojilla
(4,83) mutta loppukartoituksessa tilanne oli pdinvastainen. Tyttdjen vastausten
keskiarvot laskivat kaikilla ryhmé&koheesion osa-alueilla, kun taas pojilla
keskiarvot nousivat tai pysyivdt samoina kaikilla paitsi ryhmd-sosiaalisen
osa-alueella.

IImapiirikyselyn toisessa osiossa (ks. liite 3) oppilaat valitsivat listalta,
mitkd asiat heiddn mielestddn kuvaavat heiddn luokkaansa. Kaikkinensa
positiivisia mainintoja (67) oli huomattavasti enemmaén kuin negatiivisia (26)
eikd sukupuolten vililld ollut merkittdviad eroja. Alkukartoitukseen verrattuna
positiiviset maininnat lisddntyivdat kokonaisuudessaan kymmenelld ja

negatiiviset yhdelld (taulukko 5).
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Meidén luokalla... Maininnat Muutos alkukartoitukseen
kiusataan toisia 0 -1
nimitellddn tai haukutaan toisia 2 -1
tonitddn, potkitaan tai lyodédn toisia 4 0
puhutaan pahaa selédn takana 4 +1
jatetddn yksin/ei oteta mukaan leikkeihin 4 +1
naureskellaan toisten vastauksille 7 +1
otetaan, heitellddn, piilotetaan tai rikotaan 1 +1
toisen tavaroita

uhkaillaan 1 2
pelotellaan toisia 3 +1
kannustetaan toisia 12 -1
on turvallinen olo 10 -2
saan vaikuttaa asioihin 12 +6
kuunnellaan muita 9 +1
arvostetaan muiden mielipiteita 11 +6
autetaan toisia 13 0

Positiivisista maininnoista eniten kasvoivat kokemukset siitd, ettd luokalla saa

vaikuttaa asioihin ja muiden mielipiteitd arvostetaan. Namd molemmat saivat

kuusi uutta mainintaa. Kielteisiin asioihin liittyvat vditteet saivat yksittdisid

lisimainintoja. Kenenkddn oppilaan mielestd luokalla ei kiusata.

6.5.3 Sosiometrinen mittaus

Sosiometrisen mittauksen perusteella luokan oppilaiden vililld oli runsaasti

vastavuoroisia ystdvyyssuhteita, yhteensd 36 (ks. liite 6). Jokaisella luokan

oppilaalla oli vdhintddn yksi vastavuoroinen ystavyyssuhde. Alkukartoitukseen

verrattuna vastavuoroisten ystdvyyssuhteiden madrd kasvoi kahdella (ks. liite
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7). Alkukartoituksessa ryhmaéssd ei ollut yhtdkddan sukupuolirajat ylittavaa
valintaa (kuvio 3), mutta jako sukupuolen perusteella ei ollut
loppukartoituksessa endd yhtd selked. Loppukartoituksessa valinnat
jakautuivat edelleen melko vahvasti sukupuolen perusteella, mutta mukana on
my0ds valintoja yli sukupuolirajojen. Martti ja Riikka mainitsivat ystdvikseen
kaikki luokan oppilaat, niin tytot kuin pojat (kuvio 4).

Anné

Estert

Tehanna

Enstafia

lanth Rutkka Paulina

Adarm

Rume

KUVIO 3. Sosiogrammi luokan ystdvyysvalinnoista alkukartoituksessa (nuoli kertoo valinnan

suunnan)
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Joni

KUVIO 4. Sosiogrammi luokan ystdvyysvalinnoista loppukartoituksessa (nuoli kertoo valinnan

suunnan)

Luokan tytot muodostivat keskenddn melko tiiviin ryhmittyméan. Heiddn
vastavuoroisten ystdvyyssuhteiden médrd oli 19. Taméd on kuitenkin pienempi
kuin alkukartoituksessa, jossa madrd oli 22. Poikien keskindiset valinnat sen
sijaan  kasvoivat  alkukartoitukseen  verrattuna.  Alkukartoituksessa
vastavuoroisia ystdvyyssuhteita oli 12, kun taas loppukartoituksessa 16. Eniten
vastavuoroisia ystdvyyssuhteita oli Janinalla ja Riikalla, joilla valintoja oli
seitsemdn. Pojista vastavuoroisia valintoja oli eniten Matilla ja Martilla, joilla
niita oli kuusi.

Alkukartoituksessa ryhmastd erottui kolme oppilasta, joilla oli kullakin
vain yksi vastavuoroinen ystdvyyssuhde: Pauliina, Raimo ja Juho.
Loppukartoituksessa Pauliinalla oli kaksi ja Raimolla viisi vastavuoroista
ystavyyssuhdetta. Juholla sen sijaan oli edelleen vain yksi vastavuoroinen
valinta. Huomionarvoista on my0s se, ettd Pauliina mainitsi itse ystdvikseen

nelja oppilasta ja Raimo viisi, kun alkukartoituksessa kumpikin oli maininnut



68

vain yhden. Juhon puolestaan valitsi nelja oppilasta, kun alkukartoituksessa
hénet valitsi kaksi.

Ystdvyyssuhteiden lisdksi kysyimme oppilaita, keiden luokkansa
oppilaiden kanssa he leikkivdt mieluiten valitunneilla ja koulun ulkopuolella
(kuvio 5). Tdssd kysymyksessd vastavuoroisten valintojen méddrd oli pienempi
kuin ystavyyssuhteiden osalta; vastavuoroisia valintoja oli yhteensa 20 (ks. liite
8). Verrattuna alkukartoitukseen médra kasvoi kuitenkin viidelld. Kasvun sai
aikaan poikien vastavuoroisten valintojen mddrdan kasvu yhdekséastd
viiteentoista (ks. liite 9). Tytoilld méa&ra laski kuudesta viiteen. Vastavuoroisista
ystavyyssuhteista poiketen leikkitovereiden suhteen vastavuoroisten valintojen

madré oli siis suurempi pojilla kuin tytoilld, sekd alku- ettd loppukartoituksessa.
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KUVIO 5. Sosiogrammi luokan leikkitoverivalinnoista loppukartoituksessa (nuoli kertoo

valinnan suunnan)
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Ryhmé on jakautunut leikkitovereiden valinnan suhteen selvdsti kahteen
pienempddn ryhmittymédn sukupuolen perusteella. Ryhmaéstd erottui selvisti
myo6s Pauliina, jolla ei ollut yhtdkdan vastavuoroista tai yksipuolista valintaa.
Muusta ryhmaéstd erottuvat myos Lilli ja Johanna, joilla on vastavuoroinen
valinta vain toistensa kanssa. Tilanne oli Pauliinan, Lillin ja Johannan suhteen
sama myds alkukartoituksessa. Alkukartoituksessa Juhon oli valinnut
leikkitoverikseen ainoastaan Matti, mutta loppukartoituksessa myos Martti ja
Ilkka olivat valinneet hédnet. Juhon itsensd ainoana valintana pysyi kuitenkin

Matti.

6.6 Tulosten yhteenveto

Tamin tutkimuksen toisena tutkimustehtividnd oli selvittid, millaisia
muutoksia ryhmékoheesiossa ilmeni toimintasyklien tuloksena. Tassd luvussa

veddmme yhteen tutkimuksen aikana tapahtuneet muutokset.

6.6.1 Vaikuttamisen kokemus ja mielipiteiden arvostaminen

Loppukartoituksen ilmapiirikyselyssd selvisi, ettd kokemukset siitd, etta
luokalla saa vaikuttaa asioihin ja muiden mielipiteitd arvostetaan lisddntyivat
huomattavasti. Namd molemmat saivat kuusi uutta mainintaa, jolloin
kummankin viittdméan valitsi 12 oppilasta. Oppilaat asettivat toisessa
draamapajassa yhdeksi kehitettdvidksi asiaksi sen, ettd muiden ideoita ei saa
pilkata. Viimeisessa ryhmdhaastattelussa osa oppilaista kertoi toteuttaneensa
itse tai huomanneensa muiden toteuttavan tavoitetta. Toisaalta asiassa ndhtiin
my0s parantamisen varaa.

Toisten mielipiteiden ja tunteiden huomioon ottaminen ja muiden
kuunteleminen on ryhmé&koheesion kannalta keskeistd (Schmuck & Schmuck
2001, 114). Taman vuoksi namd tutkimuksen aikaiset muutokset olivat tarkeita

ryhmékoheesion kannalta.
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6.6.2 Ryhmikoheesiota edistivien tekojen toteutuminen

Jakson aikana oppilaat suunnittelivat ja pyrkivdt toteuttamaan erilaisia
ryhmékoheesiota edistdvid tekoja. Jakson lopuksi he kertoivat néistd
toteutuneen erityisesti yhteisen ajanvieton, auttamisen, kannustamisen ja
rohkaisun sekd kuuntelemisen. Yhteinen ajanvietto vdlitunneilla toteutui
erityisesti poikien keskuudessa, kun taas tytot tapasivat toisiaan enemman
vapaa-ajalla. Oppilaat kertoivat auttaneensa tai havainneensa muiden
oppilaiden auttaneen toisia esimerkiksi tunneilla tehtdvien tekemisessa.
Kannustaminen puolestaan liitettiin vahvasti liikuntatunneilla tapahtuvaan
kannustamiseen. Kuuntelemisen néhtiin onnistuneen viikonloppukuulumisten
sekd toisten murheiden kuuntelemisena.

Ryhmékoheesiota heikentdvid tekoja olivat oppilaiden mukaan vield
pilkkaaminen, lyominen, riitely, poissulkeminen ja péddlle puhuminen. Osa
oppilaista kertoi, ettd he eivét olleet itse onnistuneet olemaan pilkkaamatta tai
lyométtd muita. Tyttojen kohdalla nostettiin esiin vilitunneilla tapahtuva
ryhméan ulkopuolelle jattaminen. Tytot viettivdt valitunneilla enemmén aikaa
kahden kesken tai pienissd ryhmissd, jdttden wvdlilld jonkun ryhman
ulkopuolelle. Myos toisten padlle puhuminen, esimerkiksi

viikonloppukuulumisten aikana néhtiin edelleen ongelmaksi.

6.6.3 Tyttojen ja poikien erillisyys

Alkukartoituksen sosiometrisen mittauksen perusteella luokan
ryhmékoheesiota heikensi ystdvyyssuhteiden ja leikkitoverien vahva
jakautuminen sukupuolen perusteella. Luokan sisdiset pienemmat ryhmittymét
heikentdvdt ryhméakoheesiota, vaikka kokonaisuudessaan vastavuoroisten
ystavyyssuhteiden maddrd olisi suuri (Ahokas 2013, 198). Ensimmadisessd
sosiometrisessd mittauksessa yksikddn oppilas ei maininnut vastakkaista
sukupuolta olevaa oppilasta ystdvdkseen tai leikkitoverikseen. Jakautuminen
nousi vahvasti esiin myods ensimmadisessda ryhmédhaastattelussa ja projektin

aikaisissa havainnoissa. Ensimmadisessd haastattelussa useat oppilaat kertoivat,
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etteivdat tytot ja pojat vietd yhdessd aikaa vilitunneilla tai vapaa-ajalla.
Nostettiin my0s esiin, ettd tytot ja pojat eivdt tunne toisiaan kunnolla.
Draamapajojen aikana havaitsimme, ettd tytot ja pojat eivit juuri jutelleet
keskenddn. Ennen tuntien alkua ja muutoin vapaasti luokassa liikkuessaan tytot
ja pojat hakeutuivat erilleen toisistaan omiin ryhmittymiinsa.

Tutkimuksen  edetessdé  havaitsimme  luokan  yhtendistymista.
Draamapajojen aikana oppilaat alkoivat jutella ja vitsailla enenevdssd médarin
myds vastakkaista sukupuolta olevien oppilaiden kanssa. Loppukartoituksen
sosiometrisessd mittauksessa valinnat jakautuivat edelleen melko vahvasti
sukupuolen perusteella, mutta joukossa oli myds uusia valintoja yli
sukupuolirajojen, kun yksi tyttd ja yksi poika mainitsivat ystdvikseen kaikki
luokan oppilaat. Leikkitovereikseen sen sijaan kukaan oppilaista ei
edelleenkdédn valinnut vastakkaisen sukupuolen edustajaa. Tamd ndkyi myos
ryhmé&haastatteluissa, joissa oppilaat kuvasivat tyttojen ja poikien leikkivdn
edelleen vilitunneilla erillddn toisistaan. Oppilaat kertoivat kuitenkin myos

koko luokan leikkivin toisinaan yhdessa.

6.6.4 Erot tyttojen ja poikien valilld

Tarkasteltaessa tytttjd ja poikia erillisind ryhmind tyttdjen keskuudessa
ryhmékoheesio ndytti laskeneen hieman ja poikien keskuudessa puolestaan
nousseen. Loppukartoituksen ilmapiirikyselyssa tyttdjen vastausten keskiarvo
laski sen ollessa alkukartoituksessa 4,92 ja loppukartoituksessa 4,56. Poikien
vastausten keskiarvo puolestaan nousi arvosta 4,83 arvoon 4,97. Tytttjen
vastausten keskiarvot laskivat kaikilla ryhmédkoheesion osa-alueilla, kun taas
pojilla  keskiarvot nousivat tai pysyivdt samoina kaikilla paitsi
ryhma-sosiaalisen osa-alueella.

Sama ndkyi myo6s sosiometrisissd mittauksissa. Tyttojen vastavuoroiset
valinnat vdhenivit kolmella ja poikien lisddntyivit neljdlld. Kokonaisuudessaan
vastavuoroiset ystavyyssuhteet lisddntyivat yhdelld. Vastavuoroisten valintojen
madrd leikkitovereiden suhteen puolestaan laski tytoilla yhdelld ja nousi pojilla

kuudella. Kokonaisuudessaan vastavuoroisten valintojen mé&ara nousi viidelld.
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Tyttojen vidlisen dynamiikan muutos oli havaittavissa tydskentelymme
loppuvaiheessa. Muutaman tyton vdlilldi oli havaittavissa projektin
loppupuolella keskindistd eripuraa, josta myos luokan oma opettaja kertoi

meille. Tdma on saattanut vaikuttaa loppukartoituksen tuloksiin.

6.6.5 Ryhmin ulkopuolelle jaavit oppilaat

Alkukartoituksen sosiometrisessa mittauksessa huomiomme kiinnittyi kolmeen
oppilaaseen, jotka jdivdt sosiometrisen mittauksen perusteella muun ryhman
ulkopuolelle. Pauliinalla, Raimolla ja Juholla oli kullakin alkukartoituksessa
yksi vastavuoroinen ystdvyyssuhde. Luokan sisdiset pienemmat ryhmittymaét
sekd yksindisyyttd ja eristdytyneisyyttd tuntevat oppilaat ovat merkkejd
heikosta ryhmikoheesiosta (Schmuck & Schmuck 2001, 115-137). Ryhmin
ulkopuolelle jadvat oppilaat heikensivédt luokan ryhmikoheesiota, ja yhtend
tavoitteistamme olikin saada ndma oppilaat vahvemmin osaksi muuta ryhmaa.

Loppukartoituksen sosiometrisessd mittauksessa Pauliina oli saanut
yhden uuden vastavuoroisen ystdvyyssuhteen. Lisdksi hdn oli itse valinnut
ystdvdkseen useamman oppilaan. Leikkikavereikseen Pauliina ei kuitenkaan
valinnut alkukartoituksen tapaan yhtdkddn oppilasta. Draamapajojen aikana
havaitsimme Pauliinan osallistuvan loppua kohti avoimemmin toimintaan ja
muiden oppilaiden huomioivan hédnet. Oli myos mielenkiintoista, ettd
loppukartoituksen ilmapiirikyselyssd Pauliina oli muokannut véitteen Meidin
luokka on minulle yksi tirkeimmistd ryhmistd, joihin kuuluun muotoon Tdmd luokka
on tirkein ryhmid johon kuulun ja vastannut olevansa vditteen kanssa tdysin samaa
mieltd. Raimon vastavuoroiset ystdvyyssuhteet puolestaan kasvoivat yhdesta
viiteen. Hanen kohdallaan muutokseen on kuitenkin luultavasti vaikuttanut
myos se, ennen alkukartoitusta hdn opiskeli p&ddasiallisesti toisessa luokassa
sisdilmaongelmien vuoksi ja palasi opiskelemaan samaan luokkaan juuri ennen
draamaprojektimme alkua. Leikkitovereiden valinnassa vastavuoroisten
valintojen mddrd oli pysynyt samana, mikd voi johtua siitd, ettd ennen
draamaprojektiakin hdn ndki luokkatovereitaan vailitunneilla. Juholla

puolestaan oli loppukartoituksessa edelleen vain yksi vastavuoroinen
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ystdavyyssuhde. Juhon valitsi nelja oppilasta, kun alkukartoituksessa hanet
valitsi kaksi. Meidédn ja luokan oman opettajan havaintojen mukaan Juho oli
tiiviimmin osa poikien porukkaa sekd luokassa ettd valitunneilla.

Piddimme muutoksia ndiden muun ryhmén ulkopuolelle jddneiden
oppilaiden kohdalla merkityksellisind ryhmé&koheesion kannalta. Schmuckin &
Schmuckin (2001) mukaan oppilaat jotka ovat pidettyjda ainakin muutaman
muun oppilaan keskuudessa tuntevat olonsa usein turvallisemmaksi. He
pystyvat myos kohdistamaan energiansa paremmin tehtdvissa suoriutumiseen.

(Schmuck & Schmuck 2001, 31.)



74

7  POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli kasvattaa prosessidraaman avulla
neljannen luokan ryhmédkoheesiota ja kehittdd sitd edistdvida kaytanteita.
Tutkimustehtdvind oli kuvata toiminnan kehittdmisen vaiheet ja sisdllot, sekd
selvittdd millaisia muutoksia ryhméakoheesiossa ilmeni toimintasyklien

tuloksena.

71 Tulosten tarkastelu ja johtopdatokset

Tamédn tutkimuksen tulosten perusteella prosessidraamalla on potentiaalia
ryhmékoheesion edistdmisessd. Tutkimus tukee aikaisempia tutkimustuloksia
draamakasvatuksen vaikutuksista. Joronen ja Hdkamies (2010) ovat tutkineet
prosessidraaman vaikutuksia 4.-5.-luokkalaisten oppilaiden
sosioemotionaalisiin taitoihin ja havainneet projektin seurauksena luokan
sosiaalisten suhteiden paranevan, oppilaiden empatiakyvyn vahvistuneen
opettajien arvioiden mukaan, kiusatuksi tulemisen kokemusten vdhenevén,
kuten my0s niiden oppilaiden mééran, jotka ilmaisivat kiusaavansa. (Joronen &
Hakamies 2010, 155-156.) Myos tdssd tutkimuksessa havaitsimme luokan
oppilaiden sosiaalisten suhteiden paranemista. Tamd antaa viitteitd siitd, ettd
prosessidraamalla on mahdollista edistdd ryhmékoheesiota, silld Schmuckin ja
Schmuckin (2001) mukaan ryhmdn jdsenten viliset hyvét sosiaalisten suhteet
ovat tdrkeitd voimakkaan ryhmikoheesio tekijoitd (Schmuck & Schmuck 2001,
115-116).

Tamdan tutkimuksen lopussa oppilaat kertoivat kuuntelevansa toisiaan
hiukan paremmin. Myos Puhakka (2008) havaitsi kuuntelutaitojen parantuneet
kevatlukukauden aikana oppitunteihin sisdllytetyn draamatyodskentelyn kautta.
Lisdksi luokkaan muodostui hyvéaksyva ilmapiiri ja oppilaat pystyivét
tyoskenteleméddan lukuvuoden lopussa kaikkien luokkatovereidensa kanssa.
(Puhakka 2008, 71-72.) Toimintatutkimuksemme tukee aikaisempia tuloksia

myds siitd, ettd draamatydskentelyn avulla voidaan kasvattaa tunnetta, ettd
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muiden mielipiteitd arvostetaan ryhmaéssa. Gallagher (2018, 10-11) havaitsi
tutkimuksessaan draamatyoskentelyn saavan aikaan lukioikéisilld opiskelijoilla
kokemuksen siitd, ettd he saavat ddnensd paremmin kuuluviin ja ettd heidan
mielipiteensd on merkityksellinen. Myo6s tdssd tutkimuksessa oppilaiden
kokemukset siitd, ettd heiddn luokassaan arvostetaan kaikkien mielipiteitd
lisdantyivat.

Tamdn toimintatutkimuksen prosessidraaman teema ja tavoitteet
keskittyivat luokan ryhmédkoheesion edistdmiseen. Suunnittelimme jaksomme
prosessidraaman vastaamaan luokan ryhmékoheesiossa havaitsemiemme
kehityskohteita ja rakensimme draamaa jakson edetessd joustavasti
saadessamme uutta tietoa luokan ryhmékoheesiosta.  Sisdllytimme
draamatarinaan elementtejd, joissa oppilaat tydoskentelivéit yhteisen padmaédran
saavuttamiseksi. Esimerkiksi viimeisen draamapajan lopuksi oppilaiden tuli
tyoskennelld yhdessd auttaakseen tarinan hahmot vapaaksi vankilasta.
Tarinassa oli ndin mukana yhteinen ulkoinen uhka ja kilpailu, jotka ovat
Penningtonin (2006, 84) mukaan ryhmékoheesiota edistédvia seikkoja.

Draaman aiheen ja  sisdltjen lisiksi jo  draamakasvatus
tyoskentelymuotona voi olla ryhmékoheesiota tukevaa. Draamakasvatus on
ryhmédprosessi, joka on muodoltaan eldmyksellinen ja kokonaisvaltainen
(Heikkinen 2005, 24). Yhteistoiminnallisyys ja osallistujien osallisuus ovat
draamakasvatuksessa suuressa roolissa (Owens & Barber 1998, 19), minka voi
olettaa tukevan ryhmékoheesiota. Taman toimintatutkimuksen
prosessidraamassa oppilaat toimivat yhdessd erilaisissa pienryhmissd ja
kokonaisena luokkana. Jakson aikana teimme erilaisia harjoituksia, joissa
oppilaat pddsivdat harjoittelemaan yhdessd toimimista. Draamakasvatuksen
tarkednd periaatteena on myds kaikkien ideoiden ja mielipiteiden
kunnioittaminen, mihin kannustimme oppilaita my6s draamatyoskentelymme
aikana. Tamd nékyi draamapajojen aikana oppilaiden yhteisessd tydskentelyssa

ja se on saattanut siirtyd myos pajojen ulkopuoliseen toimintaan.
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7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Toimintatutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on tdrked tarkastella sen
uskottavuutta. Stringerin (2007) mukaan toimintatutkimuksessa on tarkedd, ettd
osallistujat luottavat tutkimuksen uskottavuuteen sitoutuakseen tutkimukseen.
Uskottavuuden kannalta on keskeistd, ettd kaikilla osallistujilla on
mahdollisuus ilmaista mielipiteensd ja kokemuksensa, ja tutkija varmistaa
tekemiensd tulkintojen vastaavan tutkittavien kasityksid. Uskottavuutta
voidaan lisdtd antamalla tutkimuksen osallistujille mahdollisuus arvioida
kerdttyd aineistoa, analyysid ja raporttia. Ndin voidaan varmistaa tutkimuksen
kuvaavan todenmukaisesti heiddn kokemuksiaan. (Stringer 2007, 57-59.) Tdssa
tutkimuksessa pyrimme varmistamaan ryhmé&haastattelujen avulla, ettd kaikilla
oppilailla oli mahdollisuus ilmaista mielipiteensd. Haastatteluihin osallistuivat
kaikki luokan oppilaat, jotta kuulisimme jokaista. Olisimme kuitenkin voineet
lisdtda  tutkimuksen  uskottavuutta  varmistamalla  paremmin, ettd
ymmadrryksemme oppilaiden késityksistd ja kokemuksista vastaavat heiddn
omia késityksid ja kokemuksia. Toimintatutkimuksen uskottavuutta voidaan
lisdtd myos triangulaatiolla, eli kerdamalld aineistoa usealla eri menetelmalla
(Stringer 2007, 58.) Tdssd tutkimuksessa hyodynsimme triangulaatiota
yhdistelemalla eri aineistonkeruumenetelmia. Kéytimme myos
tutkijatriangulaatiota, joka tarkoittaa sitd, ettd tutkimukseen osallistuu useampi
tutkija (Huovinen & Rovio 2007, 104.)

Tutkimuksen luotettavuuteen sisdltyy myos tulosten siirrettdavyys, joka
tarkoittaa sitd, miten tutkimuksen tulokset ovat siirrettivissd toiseen
kontekstiin. Toimintatutkimuksen tulokset eivéat ole Stringerin (2007) mukaan
suoraa siirrettdvissda muihin konteksteihin tai ryhmiin, silld ne liittyvat niin
tiiviisti  juuri tutkimukseen osallistuneisiin ihmisiin ja tilanteisiin.
Toimintatutkimuksessa on silti elementtejd, jotka voivat olla siirrettdvissd
tarpeeksi samankaltaiseen tilanteeseen. Tama edellyttdd kuitenkin, ettd prosessi,

sen konteksti ja erilaiset aktiviteetit on kuvattu yksityiskohtaisesti osana
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tutkimuksen tuloksia, jolloin lukija voi arvioida oman tilanteensa
samankaltaisuutta tutkimukseen verrattuna. (Stringer 2007, 59.) Olemme
pyrkineet kuvaamaan tutkimuksemme etenemisen mahdollisimman selkedsti ja
yksityiskohtaiseksi lisdtdksemme tutkimuksen siirrettavyytta.

Kaytimme yhtend aineistonkeruumenetelméana osallistuvaa
havainnointia, joka on Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan aina subjektiivista
ja inhimillistd toimintaa. Havainnoitsija ei voi ndhdd kaikkea tapahtunutta
samanaikaisesti, minkd vuoksi havainnointi on wvalikoivaa. Havainnointia
voivat suunnata tutkijan ennakko-oletukset ja mikili havainnoitsijalla ei ole
kykyd todeta kaikkea keskeistd havainnoitavasta ilmiostd, voi haneltd jaada
merkityksellisid seikkoja huomaamatta. (Eskola & Suoranta 1998, 75.)
Tiedostimme havainnoinnin subjektiivisuuden tutkimuksen aikana. Pyrimme
lisddm&dan havainnoinnin luotettavuutta videoimalla draamapajat, jolloin
pystyimme palaamaan tapahtumiin jdlkikdteen. Videoiden avulla pystyimme
nidkemddn ja kuulemaan asioita, joihin emme kiinnittdneet huomiota itse
tilanteessa. Havainnoinnin luotettavuuteen vaikuttavat myos
havaintomuistiinpanot. Muistiinpanoja tehdessa on erittdin tiarkedd kirjata ylos
havaintoja, ei omia tulkintoja (Patton 2002, 303). Havainnoinnissa on vaarana
myos se, ettd havainnoitsija voi tiedostamattaan liittdd ihmisiin erilaisia
ominaisuuksia ja piirteitd aikaisemman eldmdnkokemuksensa pohjalta (Eskola
& Suoranta 1998, 75). Kiinnitimme havaintoja tehdessimme huomiota siihen,
ettd kirjasimme havaintomuistiinpanoihin havaintoja, emmekd omia
tulkintojamme. Tutkimusta tehdessimme meidén tuli olla tarkkana my®os siitd,
ettd emme yhdistd oppilaisiin ominaisuuksia tai piirteitd muista
tuntemistamme  ihmisistd tai muodosta stereotyyppistd kuvaa eri
oppilastyypeistd. Ndiden molempien seikkojen kohdalla hyodyimme siitd, ettd
meitd tutkijoita oli kaksi. Ndin pystyimme vertaamaan havaintojamme ja
tarkastelemaan niitd kriittisesti.

Kerédtessamme aineistoa kyselylomakkeilla varmistimme oppilaiden
ymmartavan kysymykset kdymailld ne ldapi yhdessd ja kehottamalla oppilaita
kysymaddn, mikaili jonkin kohdista on epdselvd. Luokan opettajan kehotuksesta

luimme kysymykset ddneen yksi kerrallaan. Huomasimme osalla oppilaista
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olevan vaikeuksia ymmairtdd negaatiota, joten kdvimme ndmd erityisen
huolellisesti ldpi yhdessd. Kyselyd ja haastatteluja tehdessimme painottamalla
oppilaille myos, ettei kysymyksiin ole oikeita tai vadrid vastauksia.

Kyselylomakkeen kysymysten tekemisessd ja muotoilemisessa on syytd
olla huolellinen, silld kysymysten tulokset vddristyvit, jos vastaaja ymmartad
kysymyksen eri tavalla kuin kyselyn tekija on tarkoittanut (Ropo 2015, 82).
Hyodynsimme alku- ja loppukartoituksen kyselylomaketta tehdessamme
mittareita ja valmiita kysymyksid, joita on kdytetty myos aikaisemmin
ryhmdkoheesion tutkimuksessa. Tamad lisdd tutkimuksemme validiteettia, eli
sitd, miten hyvin tutkimus mittaa sitd, mitd sen avulla on tarkoitus selvittda
(Metséamuuronen 2011, 67). Muokkasimme kuitenkin osaa Rovion
alkuperdisistd ~ ilmapiirimittarin =~ kysymyksistd soveltumaan paremmin
alakouluun. Muokkauksia tehdessamme pyrimme sdilyttamaan kysymysten
oleellisen sisallon.

Mielenkiintoinen huomio oppilaiden ilmapiirikyselyn vastauksissa oli se,
ettd loppukartoituksessa oppilaat olivat valinneet ensimmadistd kyselya
huomattavasti useammin “en osaa sanoa” -vaihtoehdon. Pohdimme, onko
projektin aikainen ryhmahengen Kkaisittely tehnyt kysymyksiin vastaamisen
vaikeammaksi, esimerkiksi aiheuttamalla hammennysta.

On mahdollista, ettd luokan ryhmikoheesiossa tapahtuneisiin
muutoksiin ovat vaikuttaneet myds draamapajojen ulkoiset tekijit.
Tutkimuksen aika havaitsimme oppilaissa normaaliin kasvuun ja kehitykseen
liittyvid muutoksia, jotka vaikuttavat luultavasti myds ryhméaddynamiikkaan.
Tutkimuksen loppupuolella oppilaat eivdt esimerkiksi kuvanneet yhdessa
tekemistddan endd leikkimiseksi, toisin kuin tutkimuksen alussa. Draamapajat
olivat vain yksi osa oppilaiden arkea, ja niiden ulkopuoliset tapahtumat
koulussa ja koulun ulkopuolella sekd luokan oman opettajan toiminta on voinut
vaikuttaa ryhmékoheesioon. Toimintatutkimuksen loppupuolella muutaman
luokan tyton vililld oli havaittavissa keskindisid riitoja, jotka luokan opettaja oli
havainnut draamapajojen ulkopuolella. Ndma ja muut yksittdisten oppilaiden
viliset asiat ovat voineet vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin, esimerkiksi

sosiometrisen mittauksen ystdvyysvalintoihin. Luokka k&vi ldapi myos ulkoisia
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muutoksia tutkimusjakson aikana, silli heiddn luokkahuoneensa siirtyi
puolessa vilissd tutkimusta uuteen rakennukseen. Uusi luokkahuone sijaitsi
ammattikoulun  tiloissa, @ mikd on  voinut  vaikuttaa = ryhmaén
turvallisuudentunteeseen ja yhtendisyyteen. Ennen draamapajojen alkua Raimo
oli siirretty opiskelemaan sisdilmaongelmien vuoksi eri luokkaan. Uuteen
rakennukseen siirryttdessd Raimo palasi opiskelemaan takaisin samaan
luokkaan, mikd on voinut vaikuttaa niin Raimon ystdvyyssuhteisiin ettd koko
luokan ryhméadynamiikkaan.

Téamén tutkimuksen draamaprosessin kesto ei ollut kovin pitkd, joten
olisi mielenkiintoista tutkia millaisia vaikutuksia pidemmalld draamaprojektilla
ja useammilla tyopajoilla sekd toimintatutkimuksen sykleilld saisi aikaan.
Draamaprojektin pitkdjanteisyys ja jatkuvuus on ndhty tdrkednd koulussa
jdrjestettdvissd draamaprojekteissa, silldi kun draaman menetelmdt ovat
oppilaille ja opettajalle tuttuja, he voivat hyttyd enemmén draaman sisallosta
(ks. esim. Laakso 2010). Esimerkiksi lukukauden tai -vuoden kestoinen projekti
toisi luultavasti esiin suurempia muutoksia luokassa. Olisi myos
mielenkiintoista tutkia, tapahtuuko luokassa muutoksia draamaprojektin
pddttymisen jdlkeen. Myo6s oppilaita voisi osallistaa vield vahvemmin
tutkimuksen tekemiseen. Lisdksi olisi kiinnostavaa tutkia muiden
draamakasvatuksen genrejen, esimerkiksi tydpajateatterin (TIE=Theatre in
Education) kayttod ryhmidkoheesion edistdmisessd. Siind kasitellddn jotain
valmiin draamaesityksen pohjalta nousevaa osallistujien valitsemaa teemaa ja
tehdddan siihen liittyvid harjoituksia. Téssd tutkimuksessa keskityimme
ryhmékoheesioon vain oppilaiden ndkokulmasta, mutta olisi mielenkiintoista
tarkastella myos luokan opettajan nidkemyksid ja osallistaa hdnet vahvemmin
osaksi toimintatutkimusta. Opettajalla on merkittdvd rooli ryhmékoheesion
edistdmisessd (Rasku-Puttonen 2006, 124), minkd vuoksi my0s opettajan

sitouttaminen sen edistimiseen olisi tirkeda.
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LIITTEET

Liite 1. Alku- ja loppukartoituslomake

Alkukartoituskysely 12.12.2018 Nimi:

Tassd kyselyssd on kolme osiota. Jokaisen osion alussa on ohjeet, jotka
auttavat sinua vastaamaan kysymyksiin. Kyselyssi ei ole oikeita tai vaaria
vastauksia. Vastaa siis kysymyksiin rehellisesti, vaikka vastaus olisikin

negatiivinen tai et pitéisi siita.

Ketkddn muut kuin sind itse ja tutkijat (Heidi ja Eveliina) eivit tule

nakemaan vastauksiasi.

Osio 1

Kerro mitd mieltd olet seuraavista viittdmistd ympyroimélld numero, joka
parhaiten vastaa ajatuksiasi.

7 = Tdysin samaa mielta

6 = Lahes samaa mieltd

5 = Jokseenkin samaa mielti

4 = En osaa sanoa

3 = Jokseenkin eri mieltd

2 = Léhes eri mieltd

1 = Téysin eri mieltd

1. Minulla on hyvid ystivid meiddn luokassamme.

Taysin eri mieltd Taysin samaa mieltd
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2. Ryhmaétyoskentelyssé kaikki luokkalaisemme tekevit yhté paljon.
Téysin eri mieltd Téysin samaa mieltd

1 2 3 4 5 6 7

voivat olla esimerkiksi valinnaisaineryhmét koulussa ja joukkueet harrastuksissa.)
Taysin eri mieltd Tdysin samaa mielti

1 2 3 4 5 6 7

4. Minun on vaikea oppia uutta luokassamme.
Téysin eri mieltd Téysin samaa mieltd

1 2 3 4 5 6 7

5. Meidén luokassamme on hyvé ryhméahenki.
Taysin eri mieltd Tdysin samaa mielti

1 2 3 4 5 6 7

6. Luokkaamme ei ole mukava tulla.
Téysin eri mieltd Tédysin samaa mieltd

1 2 3 4 5 6 7

7. Luokallamme (oppitunneilla tai vilitunneilla) tulee usein erimielisyyksié siitd, mitd
tehdddn ja miten.
Téysin eri mieltd Téysin samaa mieltd

1 2 3 4 5 6 7



8. Mielestini ei ole mukavaa tehdd ryhmétditd luokkalaistemme kanssa.
Téysin eri mieltd Téysin samaa mieltd

1 2 3 4 5 6 7

9. Luokkamme oppitunnit ovat mielesténi kivoja.
Taysin eri mieltd Tdysin samaa mielti

1 2 3 4 5 6 7

10. Luokkamme jdsenet viithtyvét hyvin yhdessa.
Téysin eri mieltd Téysin samaa mieltd

1 2 3 4 5 6 7

11. Luokassamme ei arvosteta kaikkien mielipiteita.
Taysin eri mieltd Taysin samaa mielti

1 2 3 4 5 6 7

12. Minusta olisi mukava tehdé jotain luokkamme kanssa kouluajan ulkopuolella.

Téysin eri mieltd Téysin samaa mieltd

1 2 3 4 5 6 7

13. En tykk&a kuulua meidan luokkaamme.

Taysin eri mieltd Taysin samaa mielti

87



88

14. Mielestdni ryhmaé- ja paritydskentely onnistuu luokassamme.
Téysin eri mieltd Téysin samaa mieltd

1 2 3 4 5 6 7

15. Minulle on tirkedi ettd luokkamme ryhmitydt onnistuvat.
Taysin eri mieltd Tdysin samaa mielti

1 2 3 4 5 6 7

16. Luokassamme ei noudateta yhdessa sovittuja sdantoja.
Téysin eri mieltd Téysin samaa mieltd

1 2 3 4 5 6 7

Osio 2

Kaikilla meistd on erilaisia tunteita toisiamme kohtaan. Toisista ithmisista
pidimme paljon, toisista emme tiedd paljoa ja toiset haluaisimme oppia
tuntemaan paremmin. Emme koskaan paljasta sinun antamia tietoja muille

oppilaille, etkd sind saa tietdi tovereidesi valintoja.

Vastauksiksi riittdvat luokkatovereidesi etunimet. (Kohdat 1.-6.)

Viimeisessd kohdassa ympyroi mieleisesi vastaus. (Kohta 7.)
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1. Keiden luokkakavereidesi kanssa leikit mieluiten vilitunnilla ja koulun jélkeen?

2. Ketka kaikki oppilaat ovat ystividsi télld luokalla?

3. Keité luokkasi oppilaita et tunne vield kovin hyvin?

4. Keihin luokkasi oppilaisiin haluaisit tutustua paremmin?

5. Kenen luokkakaverisi kanssa sinulle tulee yleenséd riitaa tai erimielisyyttd? (Jos

sinusta tuntuu, ettei sinulle yleensa tule riitaa heidén kanssaan, voit jattd4 vastaamatta.)

6. Ketkd luokkasi oppilaista saavat mielestdsi toiset innostumaan?

7. Miltd muut luokkasi oppilaat mielestdsi tuntuvat? (Ympyroi)
Tosi mukavilta

Mukavilta

Kohtalaisilta

Ei oikein mukavilta

Tosi kurjilta

Osio 3

Ympyroi alla olevasta listasta ne kohdat, jotka kuvaavat luokkaanne.

Meidéan luokalla
1. kiusataan toisia
2. nimitelldn tai haukutaan toisia
3. tonitdén, potkitaan tai lyoddén toisia
4. puhutaan pahaa selin takana

5. jatetddn yksin / ei oteta mukaan leikkeihin



6. naureskellaan toisten vastauksille

7. otetaan, heitellddn, piilotetaan tai rikotaan toisen tavaroita
8. uhkaillaan

9. pelotellaan toisia

10. kannustetaan toisia

11. on turvallinen olo

12. saan vaikuttaa asioihin

13. kuunnellaan muita

14. arvostetaan muitten mielipiteitd

15. autetaan toisia.

Voit vield halutessasi kertoa vapaasti millainen ryhméhenki luokassanne on.
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Liite 2. Ensimmadisen ryhmdhaastattelun keskustelupohja
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Pidén luokastamme ja haluan kuulua siihen.

Kaikki tulevat toimeen keskendén.
Jokaista kuunnellaan.
Ei kiusata.

Haluan tydskennelld ahkerasti ryhmétoissa.

Ryhmatyot onnistuvat ja kaikki osallistuvat
niihin.
Osaamme sopia yhdessi asioista.




Liite 3. Toisen ryhmihaastattelun keskustelupohja
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Mitd ryhméhenked parantavia asioita sind olet
tehnyt?

Mink4 asian tekemisessa sinulla olisi eniten
parannettavaa?

Mitd ryhméhenked parantavia asioita olet
huomannut muiden luokkalaistesi tekevan?

Mink4 asian tekemisessd muilla
luokkalaisillasiolisi eniten parannettavaa?




Liite 4. Prosessidraamasuunnitelma

1. Draamapajan suunnitelma
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Vaihe

Tarkoitus

Tyo6tapa

Painopiste

1. Kuulumiset info

tutkimuksesta.

ja

Vaihtaa kuulumiset
ja selkiyttad mita
tutkimuksessa

Kuulumiskierros

Kaikki  halukkaat s
puheenvuoron.

aavat

tehdaan.
2. Ohjaajat ja osallistujat | Muodostaa Draamasopimus Vapaaehtoisuus, yhteisesti
sopivat yhteisista | turvallinen ymparistd sovitut sadannot.
pelisdanndista. draaman
tekemiseen.
3. Kuninkaan avaimet|Lammittdd kehoa ja | Alkuleikki/lammittely | Luokka toimii yhdessa.
-leikki mielta
draamatyoskentelya
varten.
4. Asetetaan luokan |Heratelld ajatuksia | Tyhja tuoli Jokainen  kertoo oman
keskelle tyhja tuoli ja|luokan ajatuksensa.
kuvitellaan ettd se on|ryhmahenkeen
luokan ryhmahenki. | liittyen.
Oppilaat pohtivat miten
he suhtautuvat siihen, ja
ottavat ajatuksiaan
kuvaavan asennon
Valitunti Valitunti Valitunti Valitunti
5. Aakkosleikki Keskittya. Lammittely Ei haittaa vaikka tekee
virheita.
6. Ohjaaja lukee | Virittaytya draaman | Tarina Kuunteleminen
pohjatarinan maailmaan ja

ensimmaisen osan.

tunnelmaan.
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7. Oppilaat jaetaan | Tarinan hahmoihin | Rooli seinalla Yhdessa piirtaminen ja
pienryhmiin ja jokainen |tutustuminen ja suunnittelu.
ryhma saa yhden tarinan | lisatietojen
hahmoista, jolle  he | keksiminen.
keksivat identiteetin ja
taustatietoja.
8. Oppilaat esittdvat | Tarinan  hahmojen | Aikahyppy Uskallus olla esilla.
pienryhmina kohtauksen | syventaminen.
oman hahmonsa
menneisyydesta.
9. Ohjaaja lukee | Hahmoille  kehittyy | Tarina Jannitteen luominen.
pohjatarinan toisen osan. | konflikti, jonka
selvittdmiseen he
tarvitsevat apua.
10. Kaksi oppilasta | Oppilaat elaytyvat|2 henkildd - 2 |Elaytyminen
edustaa riitelijéita  ja |tarinan hahmojen | ryhmaa
muut  auttavat heitd | tilanteeseen ja
ratkaisemaan riitansa. konflikti saadaan
ratkaistua.
Ruokailu Ruokailu Ruokailu Ruokailu
11. Oppilaat keksivat | Oppilaat soveltavat | Kirjoitetaan paperille | Jokainen  keksii  ainakin
erilaisia tapoja/vinkkeja | tarinan  tapahtumia | parin kanssa. yhden vinkin.

miten ratkaista riitoja.

omaan elamaansa.

12. Ohjaaja lukee
pohjatarinan kolmannen
osan.

Uusi hahmo
esitellddn ja tarina
jaa toistaiseksi auki.

Tarina

Jannitteen lisaaminen.

tekevat
patsaita

13. Oppilaat
pienryhmissa
siitd, mitd tarinassa
heidan mielestaan
tapahtuu seuraavaksi.

Tarinan
syventaminen,
lisatietojen
saaminen,
oppilaiden
osallistuminen
tarinan luomiseen.

Patsaat

Tilaa mielikuvitukselle!
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14. Kaydaan lapi | Ajatusten reipas | Selkapiiri Jokainen halukas saa
draaman herattamia | purku ennen kertoa oman vaittdmansa.
tunteita ja  ajatuksia | valituntia.

vaittdmien avulla.

Pitka valitunti Pitka valitunti Pitka valitunti Pitka valitunti

15. Pohditaan | Sitoa draaman | Jatkumo Vaittamien kirjaaminen
ryhmadhenkea vaittamien |tapahtumia  tahan keskustelua varten.

avulla. hetkeen.

16. Keskustellaan ensin | Ajatusten jakaminen | Keskustelu Kaikki kertovat ajatuksiaan.
pienryhmissa vaittamien | ja syventaminen. pienryhmassa ja

pohjalta. Kootaan yhdessa

keskustelua yhteisesti.

17. Keskustelun pohjalta | Omaan luokkaan ja | Omat teot + | Yhteisten tekojen/vinkkien
oppilaat keksivat tekoja | sen arkeen sopivien | yhteinen lapikaynti | keksiminen.

tai vinkkeja, joilla he [tekojen keksiminen.

voisivat parantaa

ryhmahenkea. Kaydaan

vinkit lapi yhdessa.

18. Jokainen osallistuja | Kerrata ja tiivistda | Hetken Tiivis ote, kuitenkin
valitsee luokasta paikan, | paivan aikana [ merkitseminen jokaiselle suunvuoro.

ja  kuvailee yhdella
sanalla/lauseella
itselleen mieleen

jaaneesta hetkesta.

tapahtuneita asioita.

2. Draamapajan suunnitelma

Vaihe Tarkoitus Tyo6tapa Painopiste
1. Kahleista | Johdatella draaman | Lammittelyleikki Kaikille  aikaa  keksia
karkaaminen maailmaan seka ratkaisu.
-paritehtava. lammittaa kehoa ja
mielta.
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2. Kertaus | Muistella mitd on| Yhteinen Paasta yhdessa Kkartalle
tapahtumista ja| tapahtunut ja| keskustelu tapahtumista.
henkilGista. kenelle.
3. Ohjaaja lukee| Tarinan vieminen | Tarina Kuunteleminen
pohjatarinan eteenpain, uusiin
neljannen osan. hahmoihin

tutustuminen.

Oppilaitten aiempien

ideoitten  tuominen

nakyvaksi.
4. Oppilaat jaetaan| Tutustua paremmin| Pienryhmat Yhteistyd

pienryhmiin ja heilla
on jokaisella oma
pulmatehtava
ratkaistavana.

uuteen hahmoon ja
tehtavan
ratkaiseminen
yhdessa.

5. Oppilaat
muodostavat kuoron,
joka seuraa
kuoronjohtajan
(maalarin)
kadenliikkeita
aanensa avulla.

Keskittyminen ja
maalarin
seuraaminen/hanen
ohjeittensa
noudattaminen.

Aanimaalaus

Jokainen saa kokeilla

maalarina oloa.

6. Ohjaaja lukee| Juonen tiivistdminen | Tarina Jannitteen luominen
pohjatarinan ja kiinnostuksen

viidennen osan. yllapitaminen.

Ruokailu Ruokailu Ruokailu Ruokailu

7. Oppilaat pohtivat| Oppilaat I6ytavat | Patsaat Mielikuvitus lentoon!
pienryhmissa mika on| ryhmaansa

heille  yhteistd ja| yhdistavia asioita.

muodostavat siita

patsaan, joka

naytetdan muille.

8. Keskustellaan koko | Koko luokkaa | Yhteinen Kaikki mukaan.
luokan kanssa | yhdistavien asioiden | keskustelu

patsaiden pohjalta, | I6ytaminen.

mika on yhteista koko

luokalle? Kootaan

asioita yhdessa

taululle.

Pitka valitunti

Pitka valitunti

Pitka valitunti

Pitka valitunti
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9. Oppilaat pohtivat| Miettia ja syventaa| Yhteinen Luokan ominaispiirteet
vielda yhdessd mikd| omaa luokkaa | keskustelu

tekee heidan | yhdistavia asioita.

luokastaan erityisen.

Ohjaajat kokoavat

pohdinnat talteen.

10. Pienryhmissa | Pohtia ryhmahenked | Yhteinen Miten oppilaat haluavat

keskustelua

valitehtavasta, tekojen
ja vinkkien
konkretisointia  seka
uudelleen suuntausta.

uudelleen ja miettia
mihin asioihin sen
edistamisessa  he
haluavat keskittya.

keskustelu ja post it
-laput.

jatkaa?

11. Jokainen
osallistuja valitsee
luokasta paikan, ja
kuvailee yhdella
sanalla/lauseella
itselleen mieleen
jaaneesta hetkesta.

Yhteinen lopetus.

Hetken
merkitseminen

Tiivis kertaus paivasta.

3. Draamapajan suunnitelma

Vaihe Tarkoitus Tyo6tapa Painopiste

1. Jutellaan | Palauttaa mieleen| Kuulumiskierros Kaikki halukkaat saavat
kuulumiset ja miten | luokan keksimat kertoa kuulumisiaan.
valitehtavien vinkit/ teot.

tekeminen on sujunut

2. Oppilaat | Virittaytyminen Jana/lammittely Kommunikaatio
muodostavat janoja aiheeseen ja

tutustumista  omiin

luokkatovereihin.
3. Ohjaaja Ilukee| Virittaytya Tarina Kuunteleminen
pohjatarinan draamaan ja sen

kuudennen osan.

teemaan.
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4. Haastatellaan 1-2| Tutustutaan Kuuma tuoli Rohkeasti kokeilemaan.
oppilaitten valitsemaa| paremmin
tarinan hahmoa. | oppilaitten
Luokan edessad on| valitsemiin tarinan
tuoli, johon | hahmoihin.
haastateltavaa
hahmoa  naytteleva
henkil® istuu.
Valitunti Valitunti Valitunti Valitunti
5. Oppilaat paasevat| Tutustuminen Haastattelu
haastattelemaan luokkatovereihin ja
toisiaan valmiin | jutteleminen
haastattelurungon jokaisen kanssa
pohjalta. erikseen.
6. Jokainen oppilas| Tutustuminen Mukaillen rooli| Jokainen kirjoittaa
saa oman A4 | luokkatovereihin. seinalla jokaiselle jotain.
paperin, johon on
piirretty  pullapoika.
Ne jatetdan
pulpeteille ja
haastattelujen
pohjalta oppilaat
kirjoittavat paperin
ulkoreunalle  yhden
haastattelussa
selvittamistaan
asioista kunkin
omaan lappuun.
7. Kehut Henkildkohtaisen Mukaillen rooli| Jokaisessa on jotain
kehun/palautteen seinalla hyvaa.
antaminen toiselle.
Ruokailu Ruokailu Ruokailu Ruokailu
8. Ohjaaja Ilukee| Pohtia muitten | Ka&si olalle Kontaktin ottaminen

erilaisia vaittamia ja

jokainen oppilas
valitsee luokasta sen
oppilaan, johon
vaittama hanen

mielestaan parhaiten
SOopii.

luokkalaisten taitoja
ja ominaisuuksia.

muihin oppilaisiin.
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9. Luokkaan  on | Valmistautuminen Mukaillen rooli| Uuden oppilaan
tulossa uusi oppilas| uuden oppilaan | seinalla toivottaminen
hiihtoloman jalkeen, | tutustumiskayntiin ja tervetulleeksi.
joten  valmistellaan | muuttoon.

myds hantd varten

pullapoika ja

kysymykset yhdessa

oppilaitten kanssa.

10. Mietitddn uuden| Oman luokan | Yhteinen Luokan erityisyys
oppilaan ominaisuuksien keskustelu

nakdkulmasta, mita| pohtiminen.

asioita han nakee

tulevassa

luokassaan.

11. Ohjaaja lukee | Puitteiden luominen| Tarina Jannityksen tiivistyminen
pohjatarinan seuraavaa tehtavaa

seitsemannen osan. varten.

12. Oppilailla  on| Ratkaista yhdessa| Pienryhmat Yhdessa toimiminen
kymmenen minuuttia [ arvoitukset ja

aikaa ratkaista | elaytya

pienryhmissa draamatarinaan.

pulmatehtavat ja

I6ytaa

vihjekirjekuoret.

13. Ohjaaja Ilukee | Hahmojen Tarina Kuunteleminen
pohjatarinan loppuratkaisun

kahdeksannen hahmottelu.

osuuden.

14. Oppilaat | Tarinan Yhteinen Yhdessa toimiminen
ratkaisevat yhdessa| paattaminen keskustelu

koko luokkana [ yhdessa ja

loppuarvoituksen loppuratkaisun

(Einsteinin arvoitus). |6ytyminen.

15. Jokainen | Kerrata ja tiivistdd | Hetken Paatds draamaprosessille

osallistuja valitsee
luokasta paikan, ja

kuvailee yhdella
sanalla/lauseella
itselleen mieleen

jaéneesta hetkesta.

paivan aikana
tapahtuneita asioita.

merkitseminen




100

Liite 5. Alku- ja loppukartoituksen ilmapiirikyselyn keskiarvojen vertailu.

Vertailu
G 551 544
5 477 47 474
454 445 435

4
3 .
2
1 =
o

yksid-sosizalinen nyhmasossalnen yksid-tehtavad Luckkad

B Alkukartoitus @ Loppukartoitus
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Liite = 6. Matriisi  loppukartoituksen = sosiometrisen = mittauksen

ystavyysvalinnoista

B|e| R
o | = |3 H g | = -~ ) = 2

S|<|&|2|S|S|2|=2|R|E|2|S|E|28|=
Lilli 4 + + + +
Anne + + + +
Pauliina .y +
Kristiina + + L o +
Johanna ¥+ |+ + ¥ + +
Joni + + + + | +
Janina + + + + + + +
Martti o + 4 + + o
Esteri + - + + +
Timo + + + + +
Riikka + + + + + + +
Matti + + + + |+ | +
Juho +
lkka + + + + +
Raimo + + + + +
Vastavuoroisten
valintojen 514 214|657 ] 4 | 5|7 ] 1 515
madrd

= vaakarivin oppilas valinnut pystyrivin oppilaan
= pystyrivin oppilas valinnut vaakarivin oppilaan
+ = vastavuoroinen valinta
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Liite 7. Matriisi alkukartoituksen sosiometrisen mittauksen
ystdavyysvalinnoista

. :g lg g 21E|l=w]| e = 2
Lilli + + | + + + +
Anne + + | # + + +
Pauliina +
1. Kristiina + |+ s & + ks
Johanna ¥ | * + + + +
Joni + + + +
Janina + ]+ [+ |+ + + +
Martti + + + + | —
Esteri + |+ + |+ + +
Timo + + + + | —
Riikka + |+ + |+ + +
Matti + + + + |+ |+
Juho +* |
Iikka + + + +
Raimo | [ + |
Vastavuoroisten
valintojen 6|l 6|1 |6|6|47|4|6[4]6|6]1]4]1
midrd

= vaakarivin oppilas valinnut pystyrivin oppilaan
= pystyrivin oppilas valinnut vaakarivin oppilaan

+ = vastavuoroinen valinta
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Liite = 8. Matriisi  loppukartoituksen = sosiometrisen = mittauksen

leikkitoverivalinnoista

2| | =
El=] s a | = o =
L = oo ’5‘ = b=} = o | = = - w3 =]
s|E|l2|E|l2| | E| 8| 2| E|2|5|=|=%]|3
Jl<|&| 2|82 2|8|E|=|E |22 |
Lilli +
Anne +
Pauliina
Kristiina +
Johanna +
Joni + + + + | +
Janina + + +
Martti + + + | - + | +
Esteri - - - +
Timo + + + +
Riikka - . + +
Matti + + + + + +
Juho +
Ilkka + * + + . &
Raimo + + + +
Vastavuoroisten
valintojen 1 1 o171 4 |4 | 423361 51 4
madrd

= vaakarivin oppilas valinnut pystyrivin oppilaan
= pysiyrivin oppilas valinnut vaakarivin oppilaan
+ = vastavuoroinen valinta
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Liite 9. Matriisi alkukartoituksen sosiometrisen mittauksen
leikkitoverivalinnoista

o :g E g a2 = = s | 2 = g

HHHHEBHHHUEEHEEE
Lilli + [
Anne —_ — + +
Pauliina
Kristiina [ | + *
Johanna + [
Joni [ + +
Janina + \
Martt - [ | + \
Esteri + — +
Timo — — + + | +
Riikka + + +
Matti + - + + |+ *
Juho +
Tlkka + + +
Raimo + — + +
Vastavuoroisten
valintojen 1j2(o0)2|1|2|1f1]2]3]|3[5(1]3]3
madrd

= vaakarivin oppilas valinnut pystyrivin oppilaan
= pystyrivin oppilas valinnut vaakarivin oppilaan

+ = vastavuoroinen valinta



