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Tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd, millaista on opettaa englantia alakoulussa
draamaa  opetusmenetelmand kayttden. Englannin  opetusta tarkasteltiin
kommunikatiivisen Kielenopetuksen nakokulmasta. Kommunikatiivisen
kielenopetuksen tavoite on kommunikatiivinen kompetenssi, kielitaidon ja -tiedon
yhdistelmd, joka koostuu neljastd osa-alueesta: kieliopillisesta kompetenssista,
diskurssikompetenssista,  sosiolingvistisestd ~ kompetenssista ja  strategisesta
kompetenssista.

Draaman kayttoa tutkittiin tekeméalld kolme tapaustutkimusta Jyvéskylédn alueen
alakouluissa.  Tapaustutkimukset  koostuivat  opetuskokeiluista,  opettajien
haastatteluista ja oppilailla teetetyistd kyselyistd. Tutkija toimi opetuskokeiluissa
opettajana, tutkien samalla seuraavia tutkimusongelmia: Kuinka pystyn motivoimaan
oppilaita draaman avulla englantia kommunikatiivisesti opettaessani? Pystynko
simuloimaan luokkahuoneen ulkopuolisen eldmén aitoja, englanninkielisia
viestintdtilanteita  draaman  avulla?  Pystynk0  harjottamaan  oppilaiden
kommunikatiivisen kompetenssin kaikkia osa-alueita draaman avulla opettaessani
englantia kommunikatiivisesti? Vaikuttaako draama luokkahuonetilanteen hallintaan,
miten draama vaikuttaa ja millaisia kdytannon jarjestelyja draaman kayttdminen
kommunikatiivisessa englannin opetuksessa vaatii?

Tutkimusmenetelmind k&ytettiin osallistuvaa havainnointia, haastatteluja ja suullisia
kyselyjé. Tutkimusaineistolle tehtiin laadullinen sisallénanalyysi.
Tapaustutkimuksista saatuja tuloksia verrattiin keskenaan.

Tapaustutkimukset osoittivat oppilaiden motivoimisen draaman avulla onnistuneen.
Aidon viestinnan simuloiminen ja kaikkien kommunikatiivisen kompetenssin osa-
alueiden harjottaminen oli mahdollista, ja onnistui suurimman osan ajasta.

Draamaa kéytettdessa kohdatut ongelmat liittyivat ajankdyttéon ja harjoitusten
vaikeuteen. Ylipd&dseméttomid, luokkahuonetilanteen hallintaan vaikuttavia ongelmia
ei kuitenkaan kohdattu. Tutkimus osoitti draaman k&yttdmisen vaativan tarkkaa
suunnittelua, mutta soveltuvan kommunikatiivisen englannin kielen opetuksen
menetelmaksi.

Avainsanat:  draama, kommunikatiivinen  kielenopetus, = kommunikatiivinen
kompetenssi



KIITOS

Haluan kiittad kaikkia niitd, jotka ovat tietden tai tietdmattaan auttaneet minua taman
tutkimuksen tekemisessa. Erityisesti haluan Kiittdd niitd rehtoreita ja englannin
opettajia, jotka sallivat minun tehd& tutkimusta kouluissaan ja luokissaan. Kiitos
myOs graduni ohjaajalle joka naki paljon vaivaa auttaakseen minua

tutkimusraporttini kirjoittamisessa.
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1 JOHDANTO

Talla tutkimuksella selvitettiin millaista on opettaa englantia vieraana kielena
draamaa opetusmetodina kayttden. Tutkimuksen kohteena ovat ne kdytdnnon
mahdollisuudet ja haasteet, joita draaman kéyttdminen englannin Kielen
opetusmetodina 3-6 -luokalla aiheuttaa, sek& se, kuinka noita mahdollisuuksia

voidaan hyodyntéé ja kuinka haasteisiin voidaan vastata.

Tama tutkimus on itselleni henkilokohtaisesti merkityksellinen, ei pelkéstaan
opinndytetybnd vaan my0s tulevaa ammattiani ajatellen. Luokanopettajan
patevyyden ohella opiskelen englanninopettajaksi. Olen myds suorittanut
draamakasvatuksen  perusopinnot, ja arvostan henkilokohtaisesti draamaa
opetusmenetelména  suuresti. Olen  pyrkinyt suhtautumaan tutkimukseeni
puolueettomasti, mutta lukijan on hyva tietdd, ettd olen alusta asti uskonut itse tdssé

esitettyihin teorioihin ja ajatuksiin.

Né&kokulmani englannin opetukseen ja tapaan, jolla draamaa opetusmetodina
kaytetd&n, perustuu ajatukseen vieraan kielen kommunikatiivisesta opetuksesta
(Orwig 1999; Richards & Rodgers 1986; Savignon 1983). Kommunikatiivisen
kielenopetuksen tavoitteena on kommunikatiivisen kompetenssin, eli kieltd koskevan
tiedon ja kielella kommunikoimiseen tarvittavan taidon, kehittdminen kohdekielessa
(Canale 1983; Hymes 1972). Kommunikatiivinen kompetenssi jakautuu
kieliopilliseen kompetenssiin, diskurssikompetenssiin, strategiseen kompetenssiin ja
sosiolingvistiseen kompetenssiin (Canale 1983; Rasanen 1994). Vieraan Kkielen
opetuksen viestinnéllinen luonne ja kielen kayttdmisen taidon opettaminen ovat osa
nykyistd ajatusta kielikasvatuksen tarjoamisesta pelkdn vieraan kielen opetuksen
asemesta (Kaikkonen & Kohonen 2000, 7-9). Vieraan Kkielen opetuksen
viestinnallisyytté korostetaan myos nykyisessa opetussuunnitelmassa (Opetushallitus
2004, 92).



Ajatus draamasta vieraan kielen opetuksen ja kommunikatiivisen kielenopetuksen
metodina on myds perdisin kirjallisuudesta (Makinen 2002; Paulston 1992; Savignon
1983), ja aiheesta on olemassa myds aiempaa tutkimusta. Huohvanainen (2001) on
tutkinut suullisen kielitaidon opettamista draaman avulla ja Miccoli (2003) draaman
kayttdmiseen liittyvid kaéytdnnon jarjestelyjd opetettaessa englantia suurelle,
heterogeeniselle  ryhmélle. Draama  soveltuu  paitsi  kommunikatiivisen
kielenopetuksen, myds kielikasvatuksen metodiksi, koska seka draamassa etta
kielikasvatuksessa korostetaan oppilaan asemaa kokonaisvaltaisena yksilong, jolla on
vastuu omasta oppimisestaan (Kaikkonen & Kohonen 2000; Mékinen 1997; Wessels
1987).

Tutkimusaineisto on peréisin kolmesta eri Jyvéskylan lahialueen koulussa tehdysta
tapaustutkimuksesta.  Olen  itse  osallistunut  tutkimuksiin liittyneisiin
opetuskokeiluihin  paitsi  havainnoitsijana, my6s opettajana. Tutkimuksella
selvitetddn, kuinka onnistun motivoimaan oppilaita, simuloimaan aitoja
englanninkielisia viestintatilanteita ja harjottamaan kaikkia kommunikatiivisen
kompetenssin osa-alueita kayttdessani draamaa englannin kielen opetusmetodina.
Tutkin  myds, kuinka onnistun pitdmaan luokkahuonetilanteen hallinnassani

englannintunnilla, jolla draamaa kéytetaan.

Tapaustutkimukset tehtiin peruskoulun viidennelld ja kuudennella luokalla seka
yhdysluokalla, jolla opiskeli peruskoulun kolmannen ja neljdnnen luokan oppilaita.
Suunnittelin ja toteutin lyhyen oppijakson kullakin luokalla, testaten Kirjallisuudessa
esitettyjen teorioiden paikkansapitdvyyttd ja soveltuvuutta, sekd harjoitusten
toimivuutta kussakin tapauksessa. Kaytin luokkahuoneaktiviteetteina draamaan
opetusmetodina liittyvia tekniikoita, kuten simulaatioita ja roolileikkeja (Di Pietro
1987; Pasanen 1992), lyhyen teatteriesityksen (@stern 2000, 23) kaltaisia
pienoisndytelmié seké erilaisia lyhyempia harjoituksia ja leikkeja (Bolton 1984, 15—
28). Tutkimusaineisto koostuu paivékirjasta, johon kirjasin ylés havaintojani ja
tulkintojani opettajana kussakin tapauksessa, seké kunkin ryhman englanninopettajan

haastattelusta ja oppilaille tehdyista kyselyista.



Tiedostan, ettd kaikki kolme tapaustutkimusta olivat suppeita. Niiden avulla ei ole
ollut mahdollista kartoittaa kaikkia niit4 etuja, joita draaman k&yttoon englannin
opetuksessa liittyy, tai kaikkia niitd haasteita, joita draamaa kayttdva englannin
opettaja tulee kohtaamaan. Liséksi oma osallistumiseni tutkimuksiin opettajana
vaikuttaa tulkintojeni objektiivisuuteen ja tekee tutkimustuloksista hyddyllisia
erityisesti omaa opettajuuttani ajatellen. Toivon kuitenkin, ettd myds muut
englanninopettajat voivat saada tasta tutkimuksesta omaa tydskentelyaén helpottavaa

tietoa ja ideoita.



2 KOMMUNIKATIIVINEN KIELENOPETUS

Tassa luvussa maaritellddn kommunikatiiviseen kielenopetukseen liittyvié kasitteit,
joista tarkein  on  kommunikatiivinen  kompetenssi. Luvussa esitellddn
kommunikatiivisen Kkielenopetuksen historiaa, seka Kkirjallisuudesta 1dydettyja

ehdotuksia siit4, millaista kommunikatiivisen kielenopetuksen tulisi olla.

Kommunikatiivista kielenopetusta kasittelevassa kirjallisuudessa monet tutkimukseni
kannalta olennaiset kasitteet maéritellddn useilla eri tavoilla. Valtaosa
kirjallisuudesta on englanninkielistd, mika saattaa johtaa epéselvyyksiin pyrkiessani
madrittelemadn vaikeasti suomennettavissa olevia kasitteitd. Olen joutunut
valitsemaan tietyn maaritelmén esimerkiksi késitteelle  kommunikatiivinen
kompetenssi. Tdssa luvussa keskityn nimenomaan niihin maaritelmiin, joita pidin
tutkimukseni kannalta olennaisiksi, ja jotka mainittiin kirjallisuudessa yleisesti. On
kuitenkin huomattava, ettd myods omat mieltymykseni ja ajattelutapani ovat

vaikuttaneet valintoihini.

Kéytdn luvussa Kkésitettd "kommunikatiivinen Kielenopetus”, joka on suora
suomennos Kirjallisuudessa esiintyvastd, yleensd vieraan Kielen opetukseen
liittyvasta mutta periaatteessa myos &idinkielen yhteyteen soveltuvasta késitteestd
"communicative language teaching” (Orwig 1999). Kaytdn kasitetta
"kommunikatiivinen vieraan kielen opetus” tilanteessa jossa haluan painottaa omaan
tutkimukseeni liittyen sitd, ettd kasittelen silla hetkella nimenomaan vieraan kielen
opettamista. Tutkimukseni keskittyy englannin opetukseen, mutta kirjallisuudesta
Ioytdmani teoriat soveltuvat yleisesti vieraan minka tahansa kielen opetukseen.
Véaarinkasitysten valttdamiseksi en kaytd kasitettd "kommunikatiivinen englannin
opetus” ellei tarkoituksenani ole késitella jotakin erityisesti englannin kieleen

liittyvaa seikkaa.



2.1 Tavoitteena kommunikatiivinen kompetenssi

Vieraan kielen opetus on kokenut vuosituhannen vaihteessa uudistuksia. Vieraan
kielen opetuksessa pyritdédn nykydan huomioimaan kielen oppijat aiempaa paremmin
ja vastaamaan kansainvalistymisen aiheuttamiin haasteisiin. Arvojen ja asenteiden
merkitys on korostunut ja kielen opetuksesta on tullut kielikasvatusta. (Kaikkonen &
Kohonen 2000, 7-9.) Osana muutosta on niin Suomessa kuin muuallakin maailmassa
alettu keskittyd aiempaa enemmaén viestintataitojen ja kéytdnnon Kkielitaidon
opettamiseen aiemman, kielen rakenteeseen keskittyvan opetuksen asemesta
(Kaikkonen & Kohonen 2000; Kunschak 2004). Esimerkiksi tdmanhetkisissa
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa maaritelld&dn vieraan kielen
opetuksen tehtévaksi erikielisisséd viestintatilanteissa tarvittavien valmiuksien
tarjoaminen oppilaille. Vieras kieli kuvataan taito- ja kulttuuriaineena, jonka
kasvatuksellinen tavoite on opettaa oppilas ymmartamaan ja arvostamaan muita
kulttuureja omansa ohella. (Opetushallitus 2004, 92.) Samanlainen painotus
viestintdadn vieraalla kielelld ja erilaisissa kulttuureissa on nahtavissa myods

aiemmissa peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 1994, 68).

Viestintaan keskittyvaa l&hestymistapaa kielenopetukseen kutsutaan
kommunikatiiviseksi kielenopetukseksi (Orwig 1999; Richards & Rodgers 1986;
Savignon 1983). Kommunikatiivisen kielenopetuksen perustana on ajatus kielen
kommunikatiivisesta luonteesta ja kielen opettamisesta viestintatarkoituksiin (Canale
1983; Richards & Rodgers 1986). Kommunikatiivinen kielenopetus tapahtuu

konstruktivistinen oppimiskasitysta mukaillen  ja  oppilaan asemaa

oppimisprosessissa korostaen (Kaikkonen & Kohonen 2000; Jaakkola 2000).

Kielen kommunikatiiviseen luonteeseen liittyen kommunikatiivisen kielenopetuksen
tavoitteeksi maaritellddn yleensd Kkielitiedon ja kielitaidon yhdistelma (Jaakkola
2000, 147), josta kaytetdan yleisesti Hymesin vuonna 1971 esittelem&& nimitysta

kommunikatiivinen kompetenssi (Kaikkonen & Kohonen 2000; Richards & Rodgers
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1986; Savignon 1983; Widdowson 1978). Kommunikatiivinen kompetenssi on
késite, joka on kehittynyt vuosien varrella kattavaksi ja monipuoliseksi, samalla
kommunikatiivisen kielenopetuksen kehitystd ohjaten (Rihcards & Rodgers 1986,
69-73).

Kommunikatiivinen kompetenssi on kommunikaatioon liittyva tietotaito (Kaikkonen
& Kohonen 2000; Jaakkola 2000). Kompetenssilla tarkoitetaan tehtdvansa taitavasti
tekevan henkilon kaytokselle tunnusomaisia piirteitd (Savignon 1983, 2-4), ei
pelkkaa tietoa vaan myos kykya kayttaa tietoa kéytannossa (Hymes 1972, 282-283).
Kompetenssi on tietojen, taitojen ja ominaisuuksien kokonaisuus (Hildén 2000, 169).
Kommunikaationa voidaan puolestaan pitdé kaikenlaista kahden alyllisen systeemin
tai niiden osan valista toimintaa, joka vélittd4 ja lisaa tietoa merkkeihin perustuvan
systeemin, kuten kielen, avulla. Usein kommunikaatiota kuvataan kahden tai
useamman ihmisen véliseksi interaktioksi. (Canale 1983; Oller 1986.)
Kommunikaation tarkoituksena on merkitysten vélittdminen ja vastaanottaminen;
jatkuva prosessi, joka sisdltaa ilmaisua, tulkintaa ja merkitysten jatkuvaa muutosta ja
tarkentumista (Savignon 1983, 4-8). Muita kommunikaatiolle ominaisia piirteita ovat
sosiaalinen interaktio, sidonnaisuus sosiaaliseen kontekstiin, luovuutta vaativa
ennalta arvaamattomuus, tarkoituksellisuus, psykologisten kapasiteettien (muisti,
vasymyksensieto) varassa toimiminen, autenttinen kielenkdyttd ja onnistumisen tai

epaonnistumisen maérittely lopputulosten perusteella (Canale 1983, 3-6).

Kommunikaation tarkka maéaéritteleminen ei ole helppoa. Kommunikaatio on
tilanteen mukaan muuttuva prosessi, joka on hallittava joustavasti. Kommunikaatiota
eivat mahdollista mitkd&n ennalta opitut sanat, saannot tai taidot. Lisaksi puhujien ja
kuulijoiden tavoitteidenmadrittelyn vaikeus ja kommunikaatioon liittyvan tiedon
sekd kommunikaatiotaitojen vélisen rajan hamaryys tekevat kommunikaatiosta
vaikeasti madriteltdvan kéasitteen. My6s kommunikatiivisen kompetenssin tarkka

maadritteleminen on vaikeaa. (Candlin 1986.)
Méaérittelyvaikeuksista huolimatta kommunikatiivisesta kompetenssista vieraan

kielen opetuksen tavoitteena on mahdollista 16ytd4 kuvauksia, jotka selkiyttavat sita,

mihin opettajan tulisi kdytdnndssa pyrkia. Tallaisten kuvausten pohjalla on ajatus
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kommunikaatiosta tavoitteellisena merkitysten viestittdmisena (Widdowson 1978).
Kommunikatiivisen kompetenssin vieraassa kielessa katsotaan yleisesti olevan
vieraan kielen tuntemusta ja kielen kayttokykyéa eri tilanteissa (Canale 1983, 5).
Kéytdannossd kommunikatiivinen kompetenssi on kykya tulkita kieltd soveliaan
kielenkdyton mahdollistamiseksi (Widdowson 1978). Tahén tarvitaan Kielellisten
taitojen ohella sosiolingvististd tietoa ja taitoa (Canale & Swain 1988).
Sosiolingvistinen tieto ja taito mahdollistavat my6s vieraiden kulttuurien
kohtaamisen, johon vieraan kielen opetus on aina yhteydessa (Paulston 1975, 290).
Vieraiden kulttuurien kohtaamiseen liittyvien taitojen ja kasvatuksellisen sisallon
opettamista pidetddn nykyisin erityisen merkittavana (Kaikkonen & Kohonen 2000,
9). Kommunikatiivinen kompetenssi liittyy kaikenlaiseen soveliaaseen viestintaan, ei
pelkastddn suullisiin ilmaisu- ja esiintymistaitoihin (Paulston 1992, 37-40).
Puheviestintataidot ja suullinen Kielitaito ovat osa kommunikatiivista kompetenssia
(Hildén 2000, 169-174).

2.2 Kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueet

Kommunikatiivisen kompetenssin katsotaan yleisesti jakautuvan neljaan osa-
alueeseen, jotka ovat kieliopillinen  kompetenssi, diskurssikompetenssi,
sosiolingvistinen kompetenssi ja strateginen kompetenssi, englanniksi grammatical
competence, discourse competence, sociolinguistic competence ja strategic
competence (Canale 1983; Heinild & Paakkinen 1997; Savignon 1986; Rasanen
1994). Ré&sanen (1994) esittelee taman jaottelun selkedsti, samalla kun kuvailee
lyhyesti kutakin osa-aluetta (kaavio 1). Han myds jakaa kommunikatiivisen
kompetenssin jarjestelykompetenssiin ja k&dytannon kompetenssiin.
Jarjestelykompetenssi  sisaltada kielen eri osa-alueisiin liittyvaad tietamysta ja
kaytdnnon kompetenssi keskittyy Kkielen tavoitteelliseen kayttoon. (R&sénen 1994,
15.)
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Kaavio 1: Kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueet (Rasanen 1994, 15)

Eommunikatiivinen kompetenssi

Tatjestelykompetenssi Edytanndn kompetenssi
Kieliopillinen Diskurssi- Sosiolingwistinen Strateginen
kompetenssi kompetenssi kompetenssi kompetenssi
I | | |
Kielen tuntemus Kby tuottaa Kielerkdytts Kyloy kavttad
{sanasto, lavseoppd, muodollisesti ja erilaisissa viestintéstrategioita
sananmuodostus, metkityksellisesti sosiaalisissa kommunikaation tehostamiseksi
tavutus, lausuminen jne) | | vhiendistd pubuttuaja konteksteissa ja kommunikaatiovaikeuksien
kitjoitettua kieltd (sopiva) muotojet, voittamiseksi
fundtioidern,
roolien yms. kiytto

Kieliopilliseen kompetenssiin sisaltyy kaikkien suullisen ja Kirjallisen Kkielen
sédantojen tuntemus. Konkreettisesti tdma tarkoittaa esimerkiksi oikeinkirjoituksen,
aantdmisen, sanaston ja sanajdrjestyksen tuntemusta (Canale 1983, 22-23).
Kieliopillisen kompetenssinsa avulla henkild vastaa kysymykseen siitd, mikd on
kieltd kaytettdessd muodollisesti mahdollista, ja missd méaarin (Hymes 1972, 284—
285).

Diskurssikompetenssin avulla henkild tuottaa normaalissa viestintatilanteessa
viesteja tilanteen muiden osapuolten ja aiempien omien viestiensd yhteyteen.
Viesteilld&dn henkil® ilmaisee ehdotuksiaan ja esittdd tulkintojaan luoden diskurssia,
jonka aikana sekd ehdotukset ettd tulkinnat jatkuvasti kehittyvat. Yhtendisen
diskurssin, jossa myds ehdotusten ja tulkintojen kehitys on yhtendistd,
aikaansaaminen on luovaa toimintaa. Se vaatii eri tilanteisiin sopivien
tulkintastrategioiden kayttod, yritettiin sitten tulkita toisten osapuolten lauseita tai
valita omat lauseet siten, ettd muut osapuolet tulkitsevat niiden merkityksen halutulla
tavalla. (Widdowson 1978, 23-54.) Diskurssikompetenssin avulla yll&pidetaan
diskurssissa kéytetyn kielen koheesiota, eli muodollista yhtenaisyyttd, ja koherenssia,

eli diskurssin merkitysten yhtenéisyytta (Canale 1983, 9-10).
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Sosiolingvistinen kompetenssi siséltdd kyvyn kayttdd ja ymmartad kieltd eri
tilanteisiin sopivalla tavalla. Tallgin tulee ottaa huomioon muun muassa ihmisten
statukset, interaktion tavoitteet ja olemassa olevat sosiaaliset normit. (Canale 1983,
7-9.) Myos itse kielen variaatio eri tilanteissa on huomioitava (Kunschak 2004).
Variaatio on erityisesti huomioitava opetettaessa englannin kielté, josta on olemassa
lukuisia variantteja niin kieltd didinkielendan puhuvien ihmisten keskuudessa kuin
maailmanlaajuisestikin (Paulston 1992, Savignon 1983). Sosiolingvistinen osa-alue
on erityisen tarked mitd tahansa vierasta kielta opettaessa myos, koska vieraan kielen
opettaminen liittyy aina vieraiden kulttuurien kohtaamiseen (Paulston 1975, 1992).
Ainoastaan omaan aidinkieleen liittyviin kulttuurillisiin normeihin pitdytymisen on
todettu johtavan kommunikaatiovaikeuksiin vieraalla kielelld viestittdessa (Scarcella
1990). Nykyisessd  kielikasvatuksessa  kulttuurienvaliseen  kohtaamiseen
valmistautuminen nahdaadn merkittdvand opetuksellisena ja kasvatuksellisena
tavoitteena (Kaikkonen & Kohonen 2000). Puhuttaessa "kulttuureista®, tulee
huomata, ettd myods saman kielen kéyttdjien keskuudessa vaikuttavat erilaiset
kulttuurit, jotka tulee tarpeen mukaan huomioida opetuksessa (Paulston 1992, 113—
124). Sosiolingvistiseen kompetenssin avulla vastataan kolmeen kysymykseen.
Millainen kielenkéyttd on soveliasta - ja missda maarin - tietyssa kontekstissa?
Millainen kielenk&ytté on kaytanndssa mahdollista kéytettdvisséd olevien keinojen
puitteissa? Millainen kielenkéytté on todennakdistd ja odotettavaa missakin

tilanteessa, ja mitk& ovat sen seuraukset? (Hymes 1972, 286.)

Strateginen kompetenssi on sidoksissa kommunikaation tavoitteisiin. Se sisaltaa
henkilon kyvyn kéyttaa erilaisia viestintéstrategioita tavoitteidensa saavuttamiseksi
tai ongelmien ratkaisemiksi (Canale 1983, 10-14). Strateginen kompetenssi on
henkilon kyky kayttdd verbaalisia ja nonverbaalisia kommunikaatiostrategioita.
Tama kyky perustuu henkilon tietdimykseen kielestd ja maailmasta. Strategioiden
avulla henkild tehostaa viestiensd vaikutusta, kompensoi ja korjaa Kkielellisia
vaikeuksia ja erehdyksié seka suunnittelee ja toteuttaa kielenkayttoaan tavoitteidensa

saavuttamiseksi. (Bachman 1990, 85.)
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Kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueiden vélisista suhteista ei ole olemassa
yleisesti hyvéksyttya teoriaa. Eri osa-alueiden merkitys on erilainen erilaisissa

kommunikaatiotilanteissa. (Canale 1983; Canale & Swain 1988; Savignon 1983.)

2.3 Kommunikatiivisen kompetenssin historia

Kommunikatiivisen kielenopetuksen katsotaan perustuvan kommunikatiivisen
kompetenssin késitteeseen (Richards & Rodgers 1986, 69-73). Kommunikatiivisen
kompetenssin kasite puolestaan liittyy vahvasti ké&sitykseen kommunikaatiosta ja
kielestd kommunikaation valineend (Canale 1983; Richards & Rodgers 1986). Néin
ollen kommunikaation kasitteen historia on my6s kommunikatiivisen kompetenssin

ja kommunikatiivisen kielenopetuksen historiaa.

Kommunikatiivisen kompetenssin kehitys sai alkunsa 1900-luvun puolivélista,
jolloin Kkielitieteilija Chomsky ohjasi kielen tutkimuksen késittelemdan kielen
merkityksid pinnallisen rakenteen tutkimuksen asemesta (Savignon 1983, 11).
Antropologi Hymes puolestaan pohti mahdollisuutta yhdistda kielen teorioita,
viestintateorioita ja kulttuuriin liittyvid teorioita, sekd sosiaalista interaktiota ja
viestinnan merkitystd (Canale 1983; Hymes 1972). Juuri Hymes esitteli
ensimmaisenda kommunikatiivisen kompetenssin kasitteen, yhdistelman kieliopillista,
psykolingvististd, sosiokulttuurillista ja probabilistista eli mahdollisuuksiin ja
todennakoisyyksiin liittyvad kompetenssisysteemid (Canale & Swain 1988; Hymes
1972). Sittemmin kommunikatiivisen kompetenssin méaarittelyssa on keskitytty
erityisesti pohtimaan sen eri osa-alueiden tarkempia méaéaritelmia ja merkitysté kielen
opetuksessa (Scarcella ym. 1990, xi-xiv). Vaihtoehtoisen, laajemman teorian
ajattelusta kommunikaationa ja kommunikatiivisesta kompetenssista kielitaidon ja

alykkyyden synonyymina on esittanyt professori Oller (Oller 1979, 1986).

Kommunikatiivista kielenopetusta ja kommunikatiivisen kompetenssin kehitysta on
tutkittu useissa eri maissa 1900-luvun loppupuolella. Kielitieteen professori
Savignon tutki kommunikatiivisen kielenopetuksen toimivuutta 70-luvun alussa

vertailututkimuksella USA:ssa opetettaessa ranskaa vieraana kielend ryhmille, joiden
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opetuksessa kielen rakenteen ja kieliopin opettamisella oli erilainen painotus.
Puhtaasti kommunikaatioon keskittyneet ryhmat kehittyivat myds kieliopin alueella
tehokkaasti. (Canale & Swain 1988, 65-69.) Kommunikatiivisen kompetenssin
omaksumista tutkittaessa on myds todettu sen kehittyvan yhteistydssd muiden
oppijoiden kanssa, ja olevan ndin ollen sosiaalinen tuotos ennemmin kuin yksilén
henkilokohtainen ominaisuus (Meyer 1990, 209-210).

Muita kommunikatiiviseen kompetenssiin liittyvia tutkimuskohteita ovat olleet mm.
ajatus tunneilmaisun ja sen tulkinnan merkityksesta vieraalla kielelld viestittdessa
(Rintell 1990), nonverbaalisen kommunikaation merkitys osana kommunikatiivista
kompetenssia (Neu 1990) ja kielen variaatioita kohtaan tunnettujen asenteiden

merkitys kommunikatiivista kompetenssia opetettaessa (Kunschak 2004).

Kommunikatiiviseen kompetenssiin pyrkivd kommunikatiivinen kielenopetus on
vallannut alaa kielen rakenteen mekaaniseen ja behavioristiseen harjoitteluun
keskittyneiltd ndkokulmilta. Tallainen on esimerkiksi audiolingvistinen kielenopetus,
jonka tavoitteena on kielen natiivipuhujan kielitaito. (Richards & Rodgers 1986, 44—
61). Kielen rakenteen tarkkaan opettamiseen keskittyvien l&hestymistapojen ja
kommunikatiivisen kielenopetuksen valinen vastakkainasettelu on ajoittain edennyt
silhen pisteeseen, ettd esimerkiksi Kkieliopin opettaminen kommunikatiivisessa
kielenopetuksessa on nadhty taysin merkityksettémana kielen opettamisen kannalta
(Jaakkola 2000, 145-146). Kielen tarkkuuden vahéatteleminen on heréttanyt huolta
viime aikoina (Jaakkola 2000). Téhan on siis tultu tilanteesta, jossa oltiin alkujaan
sitd mieltd, ettd kielen opetuksessa keskitytdén liiaksi nimenomaan kielen rakenteen
tarkkuuteen, erilld&n varsinaisesta viestinndstd ja Kkielen kaytosta, jolloin
kommunikatiivinen kielenopetus j&& helposti pelkéksi teoriaksi (Savignon 1983;
Widdowson 1978).

Nykyaan kommunikatiivinen kielenopetus on osa kielikasvatusta, nykymaailman
kehityksen ja holistisen ihmiské&sityksen sek& konstruktivistisen oppimiskasityksen
huomioon ottavaa vieraan kielen opetuksen mallia (Kaikkonen & Kohonen 2000, 7-
9).
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2.4 Kommunikatiivisen kielenopetuksen oppimiskasityksesta

Kommunikatiivinen kielenopetus ei ole yksittdinen vieraan kielen opetuksen metodi,
vaan nakokulma vieraan kielen opetukseen (Richards & Rodgers 1986, 64-69).
Taman ndkokulman taustalla vaikuttavat konstruktivistinen ja oppilasjohtoinen
oppimiskasitys sekd oppijan kokonaisvaltaisena ihmisend huomioiva holistinen
ihmiskasitys (Kaikkonen & Kohonen 2000, 7-9).

Yleinen Kkasitys on, ettd vieraan kielen omaksuminen kommunikatiivisessa
kielenopetuksessa muistuttaa didinkielen omaksumista luonnollisessa ymparistdssa,
silla molemmissa prosesseissa kielelliselle ainekselle altistuminen on erityisen
tarkeda verrattuna kielen rakenteen tietoiseen opettelemiseen (Krashen 1985, 1-4).
Lis&ksi molempia prosesseja ohjaavat oppijan kielenoppimisen tarpeet (Canale 1983;
Canale & Swain 1988; Savignon 1983).

Erittain tarkeitd kommunikatiivisen kielenopetuksen kéytdnndssd mahdollistavia
tekijoitd ovat opetuksen motivoivuus ja affektiivisten tekijéiden huomioiminen
opetuksessa. (Van Lier 1996, 98-123.) Tarkedd on my0s oppilaiden ja opettajan
asenteiden huomioiminen. Kielen oppiminen on mahdollista vain, mikali oppilaat
tahtovat oppia, ja asenteita oppimista ja vierasta kieltd kohtaan voidaan pitéa
kaikkein merkittdvimpana tekijana vierasta kieltd omaksuttaessa. (Savignon 1983,
110.)

Affektiiviset tekijat nakyvét vierasta kieltd omaksuttaessa my®6s muun muassa
Krashenin (1983) mallissa, joka esitelladn kaaviossa 2. Oppija omaksuu vierasta
kieltd altistumalla kieliainekselle. Han kasittelee tatd kieliainesta kognitiivisesti ja
kehittda sen perusteella osaamisen vieraassa kielessa. Kasittelyn ensimmainen vaihe
on aineksen suodattaminen affektiivisen suodattimen lapi. Affektiivinen suodatin on
"korkea" tai "matala” este, joka kuvastaa sitd, missd maarin kielenoppija on avoinna
kielelliselle ainekselle. Miké&li oppija on ep&motivoitunut, ahdistunut tai karsii
heikosta itsetunnosta, hanen on vaikea hyodyntéé kielellista ainesta kompetenssiaan
kehittddkseen. (Krashen 1985, 3.)
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Kaavio2: Affektiivinen suodatin (Krashen & Terrel 1983, 39)

korkea
kielellinen aines / Suodatin N 3-1'11'?1-25 en saavutetiu kelellinen
e  kdsittely osaaminen
matala

Toinen esimerkki affektiivisten tekijoiden vaikutuksista kielen oppimiseen on
kieliming, vierasta kieltd opiskelevan henkilén kasitys itsestddn vieraan Kielen
taitajana ja oppijana. Tam& oppijan itsearvostukseen kiintedsti liittyvé itsearvio
saattaa kehittyd niin ankaraksi, ettd se hankaloittaa kielen oppimista ja varsinkin
suullista viestintdd vieraalla kielelld. Talléin oppijalle kehittyy erilaisia estoja ja
pelkoja, jotka ovat usein yhteydesséd kaikenkieliseen viestintaan liittyviin pelkoihin.
(Pihko 1987.)

Oppimisen motivoivuus, oppilaiden asenteet ja oppimiseen vaikuttavat affektiiviset
tekijat pyritdédn kommunikatiivisessa kielenopetuksessa huomiomaan antamalla
oppijalle vastuuta omasta oppimisestaan. Toisaalta, vain riittdvd motivaatio
mahdollistaa tallaisen vastuun ottamisen. (Van Lier 1996.) Oppijan osallistuminen
luokkahuoneinteraktioon ja mahdollisuus hallita vieraan Kkielen kayttoaan
oppimistilanteessa ovat erittdin tarkeita vieraan kielen oppimisen ja kaytetyn kielen
monipuolisuuden kannalta (Ellis 1994, 602-607). Perinteisten, opettajajohtoisten
harjoitusten katsotaan usein keskittyvan liiaksi kielen muotoon ja unohtavan
tarkoituksen, mika ei edesauta kommunikatiivisen kompetenssin kehitysta (Long
1976, 307-309). Niiden asemesta tehokkaaksi ja motivoivaksi opetusmenetelmaksi
mainitaan usein tydskentely pienryhmissd (Ellis 1994; Long 1976). Opettajan rooli
kommunikatiivisessa kielenopetuksessa on toimia analysoijana ja neuvonantajana,
ryhmaprosessin yllapitdjana ja luokkahuonekommunikaation jarjestéjana, ei niink&éan
tilanteen johtajana (Richards & Rodgers 1986, 77-79).

Tehokkaaseen ja motivoivaan opetukseen pyritddn myds tavoittelemalla

autenttisuutta kaytetyn kielen ja oppimateriaalin (Richards & Rodgers 1986; Van
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Lier 1996), sekd luokkahuoneinteraktion ja oppilaiden henkilékohtaisen
asennoitumisen suhteen (Van Lier 1996, 13-14, 123-146). Tama tarkoittaa, etta
kommunikatiivisessa kielenopetuksessa kaytetyn kielen ja oppimateriaalin tulisi olla
aitoa. Aito materiaali ja aito kieli ovat perdisin todellisesta maailmasta (Van Lier
1996, 13). Tallaista kieltd ja materiaalia kayttdva opetus huomioi oppilaiden
viestinnan- ja kielenoppimisen tarpeet (Canale 1983; Savignon 1983). Myds
oppilaiden kielessé tavoitellaan todellisille viestintétilanteille tyypillista aitoutta,
joka né&kyy usein taukoina ja epévarmuutta kuvaavina ilmauksina (I think...) heidéan
puheessaan (Long 1976, 310).

Paitsi  k&ytetyn kielen ja oppimateriaalin aitoutena, luontevuutena ja
kiinnostavuutena, voidaan autenttisuus maaritella myos luokkahuoneessa tapahtuvan
sosiaalisen interaktion ja toiminnan  vapautuneisuutena, aitoutena ja
tarkoituksenmukaisuutena. Autenttisuus voi olla myds oppijan henkil6kohtaista
autenttisuutta, eli aitoa kiinnostusta oppimista kohtaan. Autenttisesti toimiva oppija
toimii siis vapaaehtoisesti ja aitoja ajatuksiaan ilmaisten. (Van Lier 1996, 13-22,
123-146.) Tama henkilokohtainen autenttisuus voidaan myds liittaa
henkil6kohtaiseen autotelisuuteen, kykyyn olla onnellinen (Cziksenmihalyi 1990;
Van Lier 1996). Oppilaan onnellisuuteen ja vapaaehtoisuuteen pyritadn siis

mielesténi oppilasta motivoimalla, mika puolestaan tapahtuu aitouteen pyrkimalla.

Mainitsemisen arvoinen, kommunikatiivisen kielenopetuksen oppimiskasitykseen
liittyvd seikka on myds pyrkimys monipuoliseen, kaikki kommunikatiivisen
kompetenssin osa-alueet huomioivaan opetukseen. Kommunikaatioon, kielen
merkityksellisyyteen ja kielen avulla tapahtuvaan merkitysten vélittdminen ovat
opetuksen paéasialliset painopisteet. Ne eivat kuitenkaan sulje pois kieliopin ja

kielen rakenteen opetusta. (Savignon 1983.)

Yhteenveto siitd oppimis- ja opetuskasityksestd, johon pohjasin tutkimusta varten
suunnittelemani opetuskokeilut, voidaan tiivistdé neljaan lauseeseen. Opettajan tulee
jatkuvasti  huomioida Kielenopetuksen affektiiviset tekijat vaikuttaakseen
oppilaidensa asenteisiin kielenoppimista kohtaan. Opettajan tulee antaa oppilaille

vastuuta omasta oppimisestaan. Opettajan tulee pyrkia kaiken luokkahuonetoiminnan
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ja oppimateriaalin aitouteen ja autenttisuuteen. Opettajan tulee opettaa kaikkia

kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueita.

2.5 Kommunikatiivinen kielenopetus kaytannossa

Paulston  (1990) esittelee mallin  siitd, millaisten tavoitteiden kautta
kommunikatiivista kompetenssia tulisi kehittdd (kaavio 3). Kaaviossa esitelldén
kolme tavoitetta; kielellinen suoritus, viestinnéllinen suoritus ja kommunikatiivinen
kompetenssi. Kommunikatiivisen kompetenssiin pyritdan harjoittelemalla kielellist,
tarkkaa suoritusta ja kayttamalla tatd suoritusta viestintéatilanteessa. Taman jalkeen
harjoitellaan  sosiokulttuurillista taitoa vaativia tehtdvia, jolloin saavutetaan

kommunikatiivinen kompetenssi. (Paulston 1990, 291.)

Kaavio 3: Kommunikatiivisen Kielenopetuksen tavoitteet (mukailtu teoksesta
Paulston 1990, 291)

Kielellinen suoritus ——» Kommunikatiivinen suoritus

l

Kommunikatiivinen kompetenssi

Toisin kuin Paulston (1990), Richards ja Rogers (1986) ovat sitd mieltd, ettd
kommunikatiivisessa Kielenopetuksessa tulisi keskittyd kommunikaatioon ja
kommunikatiiviseen suoritukseen alusta alkaen. Aktiviteetit tulee valita siten, etta
kaikkia ~kommunikatiivisen  kompetenssin  osa-alueita  kaytetdan,  Kielen
viestinnallinen funktio ja kielen kdyton merkityksellisyys otetaan huomioon kaikissa

harjoituksissa ja kieli esitetddn aina kontekstissa. (Richards & Rodgers 1986.)
Orwigin (1999) mukaan kommunikatiivisessa kielenopetuksessa voidaan kayttaa

ldhes kaikentyyppisid harjoituksia ja aktiviteetteja, jotka sisaltavat aitoa,

kohdekielistda kommunikaatiota. Harjoitukset voidaan jaotella kohdekielisessa
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kommunikaatiossa tarvittavia taitoja tai funktioita kehittdviin ja sosiaalista
interaktiota harjottaviin aktiviteetteihin. (Orwig 1999.) Toinen tapa jaotella
aktiviteetit on jakaa ne pelkkdd kommunikatiivista performanssia kehittaviin
harjoituksiin ja tdman ohella sosiokulttuuriset seikat huomioiviin harjoituksiin.
Jalkimmaisend mainitut harjoitukset kehittdvat tehokkaammin kommunikatiivista
kompetenssia. (Paulston 1992, 37-45.)

Paulstonin  (1990) tavoitteita muistuttavan, asteittain kehittyvan kasityksen
kommunikatiivisesta kielenopetuksen aktiviteeteista esittdd Savignon (1983). Hanen
mukaansa aktiviteetit jakautuvat kielitaiteen, merkityksellisen kielenopetuksen ja
henkil6kohtaisen kielenopetuksen tasoille. Na&itd seuraa teatteritaiteen taso.
(Savignon 1983, 187-215.)

Yksinkertaisimmillaan kommunikatiivisen kielenopetuksen k&ytdnnon aktiviteetit
ovat opettajan kaskyjen mukaan suoritettavia lyhyita tehtdvid, ns. ”drills”. Tehtdvat
voivat olla esimerkiksi kysymyksen tai toistamisharjoituksen muotoisia, ja niilla
pyritddn vahvistamaan Kielitaitoa kayttdytymismallina (Paulston 1992, 10-22).
Tallaisia harjoituksia siséltdd kielenopetuksen aktiviteettien kielitaiteen taso. Talla
tasolla harjoitellaan kielen rakenteen ja funktioiden kaytt6d deduktiivisesti,
sédannoista esimerkkeihin edeten, tai induktiivisesti, jolloin esimerkiksi etsitddn
sddnnonmukaisuuksia teksteistd. (Savignon 1983, 189-190.) Yksinkertaisetkin
harjoitukset ~ voidaan jakaa  mekaanisiin,  merkityksen  sisdltaviin  ja
kommunikatiivisen tason harjoituksiin. Edettdessd mekaanisista harjoituksista
eteenpdin opettajan kontrollin maaré harjoituksissa vahenee jatkuvasti ja erilaisten
vastausvaihtoehtojen méard kasvaa. Samalla oppiminen muuttuu ehdollistumisesta
ongelmanratkaisu -analyysiin perustuvaksi ja harjoitusten padpaino siirtyy kielen
rakenteen ulkoa oppimisesta kommunikaatiokaavojen oppimiseen. (Paulston 1992,
15.)

Monimutkaisempia kommunikatiivisen kielenopetuksen tasoja ovat opetuksen
tarkoituksellinen taso ja henkilokohtainen taso. Opetettaessa kielen kéytt6a
tarkoituksellisesti kaytdnndssé tehdadn erityyppisia kéytdnnon asioita englanniksi,

jolloin oppiminen tapahtuu tekemisen kautta. (Savignon 1983, 196-199.)
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Oppiaineintegraation ja kielikylpyopetuksessa kéytettdvan siséltOpainotteisen
opetuksen katsotaan tarjoavan luontevia ja tarkoituksenmukaisia
kommunikaatiotilanteita seka liittdvdn kohdekielen kéytdén oppijan arkipaivéiseen
elamé&an (Savignon 1983; Widdowson 1978). Kielenké&yttn henkilokohtaisella tasolla
harjoittelun lahtokohtana ovat kielen merkitys oppilaalle ja oppilaan henkilokohtaiset
arvot. Talla tasolla keskitytd&dn affektiivisiin tekijoihin. Niin oppilaat kuin
opettajatkin pyrkivat tutustumaan toisiinsa, sekd omaan itseensa ja henkilokohtaiseen
kielimindansd. Kdaytdnndsséd tamén tason harjoituksia ovat esimerkiksi erilaiset
tutustumisleikit ja omista, henkilkohtaisista kokemuksista kertominen vaikkapa
paivéakirjaa Kirjoittamalla. (Savignon 1983, 199-206.) Pienryhmatydskentelyn
merkitys  korostuu kommunikatiivisessa  kielenopetuksessa  varsinkin  kun
harjoituksissa edetddn merkityksellisempddn ja kommunikatiivisempaan suuntaan
(Ellis 1994, 598-607). Neljantena kielenopetuksen aktiviteettien tasona nahdéén
teatteritaide. Talla tasolla on mahdollista harjoitella autenttista kielenkéyttoa,
simuloida todellisen eldman tilanteita ja kokeilla erilaisia viestintaan liittyvia rooleja,
jollaisia ihmiset kayttavat elaméssadn myds luokkahuoneen ulkopuolella. (Savignon
1983, 206.) Roolileikki, draamaan opetuskaytossa kuuluva metodi (Qstern, 2000,
22), toimii tapana simuloida erilaisia kielenkéyttotilanteita ja ndin harjoittaa
esimerkiksi sosiolingvistista osa-aluetta (Di Pietro 1987; Pasanen 1992; Paulston
1975), sek& kommunikatiivista kompetenssia kokonaisuudessaan (Di Pietro 1987;
Paulston 1992, Richards & Rodgers 1986; Savignon 1983). Roolileikkia - ja draamaa
laajemminkin - pidetddn myo6s yleisesti hyvin motivoivana aktiviteettina, joka
huomioi oppimiseen vaikuttavat affektiiviset tekijat (Duff & Maley 1978; Miccoli
2003; Makinen 1997) seka oppilaiden mahdollisuuden tunneilmaisuun (Pasanen
1992, 17).

Kommunikatiivisen kielenopetuksen oppimateriaalia valittaessa tulee huomioida
mm. oppilaiden laht6taso, ohjeiden selkeys, mahdollisuudet liittdd materiaali
oppilaiden henkilokohtaiseen eldmaan, aktiviteetit, joita materiaalin pohjalta voidaan
toteuttaa ja tapa, jolla materiaalin tekij& on suhtautunut oppilaaseen sekd kohteena
olevaan kieleen ja kulttuureihin (Savignon 1983, 169-170 ). Oppimateriaaleissa
esitettdva kielellinen aines tulee asettaa jarjestykseen paitsi kielen rakenteellisen

samankaltaisuuden, myds kielen kdytdssa tarvittavan aineksen samankaltaisuuden
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suhteen. Tdma asettaa esimerkiksi rakenteet "this is..." ja "it's used for..." lahekkain,

vaikka ne ovat rakenteellisesti erilaisia. (Widdowson 1978, 12-15.)

Kommunikatiivisen kompetenssin sosiolingvististd osa-aluetta voidaan kehittd4
paitsi ndmé& seikat huomioon ottavaa oppimateriaalia valitsemalla, my6s
luokkahuoneen ulkopuolelle ulottuvilla harjoituksilla, joihin sisaltyy esimerkiksi
kielen natiivipuhujien kohtaamista (Paulston 1975, 1992). Vaikka natiivipuhujalle
ominainen lausuminen ei olekaan kommunikatiivisen Kkielenopetuksen tavoite
(Savignon 1986, 21), voidaan toimiviin viestintastrategioihin ja natiivipuhujien
kulttuuriin tutustua heitd kohtaamalla (Scarcella 1990, 348).

Sek& aktiviteettien ettd oppimateriaalien valinnassa tulee huomioida kielen ja
aktiviteettien autenttisuus ja sidonnaisuus oppilaiden kielenoppimisen tarpeisiin seka
arkipdivaisen eldamén kielenkayttotilanteisiin. Seka aktiviteettien ettd materiaalin on
my0s oltava mm. vaikeustasonsa ja kiinnostavuutensa puolesta riittdvan motivoivia

ja affektiiviset tekijat huomioon ottavia (Savignon 1983; Van Lier 1996.)

Vield tulee mainita, ettd oppimateriaalista ja aktiviteeteista riippumatta
kommunikatiivisesta  kielenopetusta  tarjottaessa on muistettava oppilaan
aktivoiminen ja oppilasjohtoisuus (Ellis 1994; Kaikkonen & Kohonen 2000;
Paulston 1992; Richards & Rodgers 1986). Tehtdvien monipuolisuus,
mielenkiintoisuus ja selkeys, sanaston kehittdmisen painottaminen ja oppilaiden
informoiminen heiddn menestyksestddn ovat tarkeitd seikkoja, joihin opettajan tulee
kiinnittdd huomiota (Paulston 1992, 104-107).

Kommunikatiivisen kielenopetuksen arviointi ei ole helppoa. Kommunikaation
kasitteen maarittelemiseen liittyvéat vaikeudet hankaloittavat kommunikatiivisen
kielenopetuksen  mielekastd arviointia.  (Candlin ~ 1986; Oller 1986.)
Henkilokohtaisesti koen kommunikatiivisen kompetenssin kaikkiin osa-alueisiin
liittyvan kehityksen arvioiminen haasteelliseksi, koska useimmat nykyiset vieraan
kielen koemallit tuntuvat keskittyvén Kkielen rakenteen hallinnan mittaamiseen.
limeisesti kuitenkin oppilaiden viestinnallisten taitojen maarittdmiseksi pyritdan

jatkuvasti kehittdmaén luonteeltaan viestinnéllisia testeja. Esimerkiksi vieraan kielen
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suullisen kielitaidon mittaamiseksi on kehitetty suullisia testejd, kuten kohdekielisia
keskusteluja tai roolileikkeja (Yli-Renko 1989).
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3 DRAAMA

Draama on ilmi6, joka on saanut alkunsa esihistoriallisista rituaaleista ja jonka
nykykielinen nimi on perdisin Antiikin Kreikasta (@stern, 2000, 6-8). Draamalla
tarkoitetaan teatterissa esiintymiseen liittyvad tekemistd ja toimintaa (Heikkinen
2001, 79). Yksil6illa on omat tulkintansa draamasta, ja draamaa voidaan toteuttaa
monin eri tavoin (Heinig 1993; McGregor, Tate & Robinson 1977). Draamaa
kaytetddn niin terapiamuotona (Pasanen 1992, 20) kuin poliittisen vaikuttamisenkin

keinona (@stern, 2000, 22). Tassa luvussa keskitytdan draamaan koulumaailmassa.

Puhuttaessa draamasta opetuksen ja kasvatuksen metodina, kaytetddn englannin
kielessa mm. kasitteita "Classroom Drama" eli luokkahuonedraama (Bolton 1998,
ix), "Creative Drama" eli luova draama tai "Educational Drama" eli kasvatuksellinen
draama (Heinig 1993, 4). Tallaisella draamalla tarkoitetaan erilaisia tarinoiden
dramatisointiin liittyvid tekniikoita, joita k&ytetddn luokkahuoneessa erilaisten
ilmididen késittelemiseen ja jotka eivat valttamatta vaadi nayttelijantydlle ominaista
elaytymista (Bolton 1998; Johnson & O"Neill 1984). Monissa maissa draama l0ytyy
peruskoulujen opetussuunnitelmasta myds erillisend, teatteritaiteen tekemiseen
liittyvand oppiaineena. Té&llgin sen englanninkielinen nimi on pelkkd "drama".
Yliopistotasolla opetettava draamakasvatus tai -pedagogiikka puolestaan on lahinna
draamaan opetusmetodina liittyvd oppiaine. (@stern, 2000, 14.) Itse tarkoitan
nimenomaan draamaa  opetusmetodina  kdyttdessdni  késitettd  “draama"

tutkimuksessani.

3.1 Oppiminen draamassa

Kéytettdessa draamaa opetuksessa voidaan oppimiselle asettaa useita, eritasoisia
tavoitteita. Draamaa voidaan kayttaa tyokaluna opetettaessa erilaisia oppisisaltdja
sekd erilaisissa tilanteissa tarvittavia tietoja ja taitoja (Bolton 1984; Siks 1981).

Tavoitteeksi voidaan asettaa henkilokohtaisen itsetuntemuksen, herkkyyden,
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luovuuden ja itseilmaisun kehittdminen (Heinig 1993; Way 1967) tai itsetunnon
(Stern 1980, 79-80), myonteisen mindkuvan ja itseluottamuksen vahvistaminen
(Mé&kinen 1997). Muita mahdollisia tavoitteita ovat kommunikaatiotaitojen
(Kohonen 1992; Via 1985), empatian (Stern 1980, 81-82), sosiaalisten taitojen ja
sosiaalisen tietoisuuden kehittdminen (Heinig 1993, 5-14) ja arvostusten, arvojen ja
asenteiden pohtiminen (Bolton 1984; Heinig 1993). Draaman tavoitteena voivat olla
my0Os teatteritaitojen opettaminen ja teatteritaiteen tuntemus (Heikkinen 2001;

Heinig 1993). Draaman avulla kehitetdan koko persoonallisuutta (Way 1967, 10-27).

Draaman kaytolle asetettuihin oppimistavoitteisiin pyritdén tavalla, joka muistuttaa
lapsille luonnollista, kuvitteluleikin kautta tapahtuvaa oppimista (Bolton 1984, 1998;
Siks 1983). Kuuvitteluleikkid leikkiva lapsi suorittaa jotakin ulkoista toimintaa,
esimerkiksi leikkii nukella. Tuo ulkoinen toiminta koostuu kahdesta, konkreettisesta
yhteydestd. Todellinen konkreettinen yhteys siséltéda leikissé tapahtuvan toiminnan
(esimerkiksi nuken hoitaminen). Ulkoistettu konkreettinen yhteys on sitd toimintaa,
jota leikki esittdd (esimerkiksi &iti kylvettdmdssd vauvaa). Ulkoisen toimintansa
avulla lapsi harjoittelee siis seka nuken kasittelyyn ettd vauvan kylvetykseen liittyvia

taitoja ja kayttad seka tutkii aiheisiin liittyvaa, objektiivista tietoa.

Ulkoinen toiminta on kuitenkin vain sisdisen toiminnan symboli. Sisdinen toiminta
tarkoittaa niitd merkityksid, joita ulkoisen toiminnan avulla kasitellddn. Namé
subjektiiviset ja objektiiviset merkitykset, kuten motivaatiot, arvot ja asenteet,
antavat leikkijan nakokulmasta katsottuna merkityksen ulkoiselle toiminnalle.
Oppiminen draamassa perustuu ajatukseen siitd, ettd useamman leikkijén toteuttaessa
samaa ulkoista toimintaa, he toteuttavat samalla yksilollisid sisdisia merkityksiaan.
Esimerkiksi nuken hoitamisen merkitys voi olla toiselle leikkijalle heikomman
hoivaaminen, toiselle vallankéyttd heikompaansa kohtaan. Kohdatessaan ndma
leikkijat saattavat vaikuttaa toistensa merkityksiin ja kehittdd niitd. (Bolton 1984,
35-62.) Kuvitteluleikin tavoin draama siis harjoittaa ulkoisen toiminnan tasolla
tietoja ja taitoja, mutta tarjoaa myods mahdollisuuden oppimiseen sisdisen toiminnan
tasolla. Tama oppiminen nékyy arvostusten muutoksena ja kognitiivisena seka
affektiivisena kehityksend. Ero draaman ja kuvitteluleikin valilla on siing, etta

draamassa leikkijoiden - oppijoiden, osallistujien - ulkoiselle toiminnalle asetetaan
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kaikille yhteisid, objektiivisia merkityksid. Tavoitteena on ohjata sisdisten

merkitysten kehitystd haluttuun suuntaan. (Bolton 1984, 50-62.)

Kéytdnnossa oppiminen niin sisdisen kuin ulkoisenkin oppimisen tasolla tapahtuu
draamassa tarjoamalla oppijoille kokemuksia heidéan mielikuvitustaan hyddyntéen ja
stimuloiden (Way 1967, 42—64). Naita kokemuksia oppilaat kasittelevat opettajan
tukemina, mutta padasiassa aktiivisesti ja omatoimisesti (Makinen 1997). Oppiminen
tapahtuu  sosiaalisessa interaktiossa ~ muiden kanssa, empatiaa  ja

kommunikaatiotaitoja kayttamélla ja kehittdmalla (McGregor ym. 1977, 31-33).

Draamaa tehtdessa kokemuksia tarjotaan yhta aikaa kuvitteellisessa ja todellisessa
maailmassa, osallistujan ollessa toisaalta roolissa, toisaalta tietoinen itsestdan roolin
esittdjand. Tama esteettisend kahdentumisena tunnettu ilmié mahdollistaa turvallisen
kokemuksellisen oppimisen (Heikkinen 2001; @stern 2000) ja tekeméll& oppimisen
(Kohonen 1992, 37). Draamassa oppimisen on tarkoitus tapahtua leikkimielisesti,
tavalla joka on motivoiva koska se tarjoaa oppijalle paljon vapauksia (Pasanen 1992,
18), ja koska se on ihmiselle - erityisesti lapselle - luonteva (Bolton 1984; Piaget
1951; Siks 1983).

Opettajan rooli draaman avulla oppimisessa on tarjota kokemuksia (Way 1967),
suunnitella ja organisoida opetusta sekd tarvittaessa rajoittaa oppilaiden toimintaa
jotta suunnitelmassa pysyttaisiin (Heinig 1993, 285-299, 57, 25). Opettaja varmistaa
oppitunnin toimivuuden kaytannossd ja herattdd oppilaissa ajatuksia omilla
huomioillaan sek& rohkaisee heitd osallistumaan (McGregor ym. 1977; Mékinen
2002). Opettajan tulee myds havainnoida luokan ryhmédynamiikkaa ja auttaa
luokkahengen kehittdmisesséd kaikkien ilmaisua ja viestintdd tukevaan ja
rohkaisevaan suuntaan (Heinig 1993, 47-63). Opettaja ei saisi olla ehdoton johtaja,
joka on aina oikeassa, vaan oppilaiden luovuudelle, vapaudelle ja omalle ajattelulle
tulisi jaada tilaa (Wessels 1987, 14-17, 24). Lisaksi draamatuntia pitdva opettaja on
myds osallistuja draamassa, ja hénen tulee tarkkailla paitsi oppilaitaan, myds omaa

kehitystéan ja toimintaansa (Heinig 1993; Wessels 1987).
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3.2 Draamasta kaytannossa

Draama  kehittdd koko  persoonallisuutta.  Toisaalta  kaikkia  ihmisen
persoonallisuuden osa-alueita pyritdan hyddyntamaan draamaa kéytettdessa.
Draaman aktiviteetteihin sisdltyy mm. liikeharjoituksia, tilankdyttGharjoituksia,
aistiharjoituksia ja keskittymisharjoituksia, jotka voivat olla yhteydessa toisiinsa.
Draamallisia aktiviteetteja ovat my0s puheharjoitukset, joissa voidaan keskittyd
ilmaisuharjoituksiin tai vaikkapa kokeilemaan erilaisia &&nenpainoja ja -
voimakkuuksia. Roolinottoon liittyvat aktiviteetit harjaannuttavat osallistujien
empatiaa, ja voivat olla eritasoisia roolien syvyyden suhteen. Myds
yksinkertaisimpiin edell& mainituista aktiviteeteista voidaan liittdd mielikuvituksen
kayttod. (Way 1967, 156-82.)

Draaman aktiviteettien vaikeustasoon voidaan vaikuttaa muuttamalla harjoitusten
olosuhteita, ohjeistuksen tarkkuutta tai vaatimuksia, joita harjoitukselle asetetaan.
Esimerkiksi harjoituksen tekeminen improvisoiden tai késikirjoituksen pohjalta,
yksin tai suuremmissa ryhmissd, tilankayttd harjoituksen aikana ja harjoituksessa
kasiteltdvan tiedollisen sisallon maara vaikuttavat harjoitusten vaikeustasoon.
(Heinig 1993; Way 1967.)

Karkeasti erityyppiset draaman aktiviteetit voidaan jakaa yksinkertaisiin
harjoituksiin, draamalliseen esittdmiseen ja teatteriin. Yksinkertaiset harjoitukset
ovat yleensa tiettyyn p&adméaéradn sidottuja, selkeitd, tarkasti ohjeistettuja ja
lyhytaikaisia seka helposti toistettavissa. Esimerkkeja yksinkertaisista harjoituksista
ovat aistidrsykkeiden kuvittelu, puhtaasti kokemukselliset aktiviteetit kuten musiikin
tahdissa hyppiminen, pienet, naytellyt ongelmanratkaisutilanteet ja helpot pelit seka
leikit. Draamallinen esittdminen on muodoltaan vapaata, paamadrien suhteen
avointa, usein pienissd ryhmissa tapahtuvaa eldytyvaa, kokevaa toimintaa joka ei
kuitenkaan valttdmatta vaadi syvaa sitoutumista tai tunnelatausta. T&mé toiminta on
usein sidottu tiettyyn tarinaan, paikkaan, tapahtumaan tai roolihenkildihin. Teatteri
on harjoiteltua draamallisen toiminnan esittdmistd, muodoltaan sidottua, ilmaisultaan
selkedd ja lopputulokseen keskittynyttd. Yhdistamalla piirteitda kaikista kolmesta

edelld mainituista draamaharjoitusten tyypeistd péaéastdédn neljanteen tyyppiin,
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sisdiseen toimintaan keskittyvaan draamaan. Sisdiseen toimintaan, joka esiteltiin
tdman tutkimuksen luvussa 3.1, keskittyvd draama tutkii oppijan emootioita,
ajatuksia ja kasityksia. (Bolton 1984, 15-28, 35-49.)

Kéytannon esimerkkejd draamatunneilla kéytettavistd tyotavoista ovat mm.
draamaleikit, joissa opettaja leikkii oppilaiden kanssa simuloiden erilaisia tilanteita,
seké roolileikit, joissa oppilaat esittavat tilanteissa erilaisia rooleja (dstern 2000, 22).
Myds opettaja voi ottaa rooleja, jotka ohjaavat draamatunnin kulkua haluttuun
suuntaan (Bolton 1998; Heinig 1993; Makinen 2002). Improvisaatiota ja erilaisia
tarinankerrontaharjoituksia kaytetadn paljon (@stern 2000, 20-25), samoin kuin
pantomiimiin liittyvid aktiviteetteja, kuten patsaita, pysaytyskuvia ja miimisia
arvausleikkejd (Heinig 1993, 77-80, 154-71). Draamatunneilla voidaan myds
valmistaa erityyppisié teatteriesityksia tai Kirjoittaa itse draamateksteja (dstern 2000,
24).

Draamatuntia suunnittelevan opettajan tulee asettaa tavoitteita oppilaiden
henkilokohtaiselle kehitykselle, draaman taitojen kehitykselle ja oppiainesiséltdihin
liittyvalla kehitykselle (Heinig 1993, 285-286). Opettajan tulee huomioida luokan
tarpeet, omat ja koululla kaytettdvissa olevat resurssit sekd luokan edellytykset
(McGregor ym. 1977, 53-55). My6s oppilaiden mieltymykset, kiinnostuksen kohteet
ja kyvyt tulee huomioida (Makinen 2002, 192-193). Oppilaiden kokemus draaman
kayttdmisestd ratkaisee, millaisia harjoituksia voidaan kayttad, silld draama on
tyotapa, jota pitdd tehokkaan oppimisen saavuttamiseksi harjoitella yksinkertaisista
harjoituksista alkaen (Heinig 1993; McGregor ym. 1977; Wessels 1987).

Draamaty0dskentely tapahtuu yleensé ryhmissé (Heinig 1993; Holden 1981), ja vaatii
rohkaisevaa ilmapiirid sek& mahdollisuutta avoimeen kommunikaatioon ryhmén
jasenten vélilla (Heinig 1993, 47-63). Tamén vuoksi luokan ryhmadynamiikka on
hyvin tarkeé tekij, joka pitdd ottaa huomioon jo oppitunnin suunnitteluvaiheessa
(Heinig 1993; McGregor ym. 1977). Perustan ryhmdadynamiikalle muodostavat
tunne-, valta-, kommunikaatio- ja roolisuhteiden verkostot oppilaiden ja opettajan
valilla (Jauhiainen & Eskola 1993, 115). Opettajan on tutustuttava tdhan verkostoon

muistaen, ettd ryhméadynamiikka my6s muuttuu tilanteen mukaan (Heinig 1993, 47—
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63). Tyypillinen draamatunti siséltdd 3-5 aktiviteettia, joiden vaikeustaso kasvaa
jatkuvasti, ja joista yksi on oppitunnin paaharjoitus. Aktiviteetteja seuraa mielelldan
loppurauhoittuminen, ja tuntisuunnitelmaan tulee sisallyttdd my0ds oppitunnin

arvioimista oppilaiden kanssa. (Heinig 1993, 287-399.)

Draaman arvioiminen on vaikeaa, mutta mahdollista ja hyodyllistd (McGregor ym.
1977, 95-96). Monipuolisiin ja -tasoisiin tavoitteisiin pédasemista arvioidessa tulisi
pyrkid muistamaan kaikki tavoitteet. Jotta tdss& onnistuttaisiin, voidaan kayttaa
apuna keskustelua oppilaiden kanssa seka itsearviointia. (Heinig 1993, 295-298.)
Arviointiin liittyvid kysymyksid ovat esimerkiksi saavutettiinko tavoitteet, oliko
oppiminen pinnallista vai syvenikd ymmaérrys ja toimiko oppitunti kdytdnnossa. On
my0s pohdittava, onko arvioinnin kohteena esitys vai prosessi (McGregor ym.1977,
95-127). Esitysten arviointi ei valttamatta ole olennaista koska draamassa
keskitytddn osallistujien kokemuksiin eli prosessiin katsojien kokemuksen eli

lopputuloksen asemesta (Heikkinen 2001).
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4 DRAAMA KOMMUNIKATIIVISESSA ENGLANNIN OPETUKSESSA

Draaman kdyttdminen englannin Kkielen opetusmetodina tarjoaa opettajalle
mahdollisuuksia toteuttaa kommunikatiivista kielenopetusta. Draaman avulla
voidaan tarjota oppilaille suoria, kokonaisvaltaisia kokemuksia vieraan Kkielen
kaytostd (Makinen 2002, 178). Draaman kayttd on perusteltua my6s
kielikasvatuksen, johon kommunikatiivinen kielenopetus siséltyy, nékokulmasta
(Kaikkonen & Kohonen 2000), koska draaman kayttddn opetusmetodina liittyy aina
arvojen ja asenteiden kehittdmiseen tahtd&va kasvatuksellinen puoli (Bolton 1984,
Heikkinen 2001, Teerijoki 2000).

Draama on metodi, joka koetaan usein hyvin motivoivaksi ja jonka avulla on
mahdollista vaikuttaa oppilaiden asenteisiin ja huomioida kielenoppimisen
affektiiviset tekijat (Duff & Maley 1978; Makinen 1997; Pasanen 1992). Draama
tarjoaa  mahdollisuuksia ~ my6s  luokkahuoneen  ulkopuolisten,  aitojen
viestintétilanteiden simuloimiseen (Di Pietro 1987) ja vieraan kielen kdyton luovaan,
spontaaniin harjoitteluun (Makinen 2002, 178). Draamaa voidaan, muun muassa
nadiden  mahdollisuuksien ansiosta, kayttdd kaikkien kommunikatiivisen
kompetenssin osa-alueiden harjottamiseen (Paulston 1992; Savignon 1983; Wessels
1987). Draaman avulla on myds mahdollista helpottaa luokkahuonetilanteen
hallintaa (Miccoli 2003). Toisaalta draaman kayttdmiseen liittyy pelkoja
nimenomaan luokkahuonetilanteen hallinnan kadottamisesta (Duff & Maley 1978;
Heinig 1993; Johnson & O Neill 1984).

Tassd luvussa kaytetty termi "harjottaa”, tarkoittaa mahdollisuutta kéyttadd jotakin
taitoa, tassa tapauksessa yleensa kommunikatiivista kompetenssia tai jotakin sen osa-
alueista. Ajatuksenani on, ettd taidot kehittyvat kun niitd k&ytetddn, ja

"harjottaminen” on jonkin taidon kayttdmista sen kehittamiseksi.
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4.1 Oppilaiden motivoiminen draaman avulla

Kielenopetuksessa on pyrittdva motivoimaan ja rohkaisemaan oppilaita monista eri
syistd. Kielen omaksuminen on voimakkaasti sidoksissa niihin asenteisiin, joita
kielen oppijalla on vierasta kieltd ja kielen oppimista kohtaan (Krashen 1985;
Savignon 1983; Van Lier 1996). Lisaksi oppija muodostaa itsestaan kielenkayttajana
ja -oppijana mielikuvan, kieliminén, jonka tulee olla realistinen mutta positiivinen,
jotta viestintdd vaikeuttavien estojen syntymiselta véltyttaisiin. Tdmén kieliminén
muodostamista tulee tukea rohkaisemalla ja motivoimalla oppijaa. (Pihko 1987.)
Lisaksi  kommunikatiivisessa  Kkielenopetuksessa tulisi  oppilaille tarjotun
oppimateriaalin olla sidoksissa oppilaan omaan elaméaan ja néin ollen mielekasta ja
motivoivaa (Van Lier 1996, 13-22, 123-146). Kommunikatiivista kielenopetusta
ohjaavat oppijan kielenoppimisen tarpeet, jotka opettajan tulee huomioida. (Canale
1983; Savignon 1983). Mielestani oppilaan mielialasta ja motivaatiosta

huolehtiminen liittyy ndiden tarpeiden tyydyttamiseen.

Tutkimustulosten perusteella vieraan kielen oppijat ovat kokeneet draaman
miellyttavaksi ja motivoivaksi tavaksi opiskella (Miccoli 2003; Stern 1980). Draama
koetaan erityisen motivoivaksi, koska se aktivoi oppilaat kommunikoimaan ja
hyodyntéé kaikkia resursseja joita heilld on kaytettavissaan (Duff & Maley 1978, 7-
9). Draama on myo6s Vyleisesti leikkimielistd ja mielikuvituksen kéytoén
mahdollistavaa (Pasanen 1992, 18), sek& ryhmaty6na tapahtuvaa, yhteisollista ja

yhteisiin tavoitteisiin sidottua toimintaa (Heinig 1993).

Draaman on myos todettu poistavan kielen oppimiseen liittyvia estoja (Makinen
1997, Stern 1980 ). Draaman avulla voidaan tarjota oppilaille ei-uhkaavia
kielenkayttotilanteita (Stern 1980, 80), joissa on mahdollista tehda virheita kasvojen
menetystd pelkddmétta (Duff & Maley 1978, 7-9). Tama tapahtuu esteettisen
kahdentumisen turvin; kielenkayttotilanteet ja niissa tehdyt virheet tapahtuvat ikéén
kuin kuvitteellisessa todellisuudessa (Heikkinen 2001; @stern 2000). Esimerkiksi

kielen lausumisen uhkaavaksi kokeva oppilas voi kayttdd draamaa suojakeinonaan
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(Pasanen 1992, 17), ja rooleja voidaan kayttdd poistamaan kaikenlaista
kielenoppimiseen liittyvaa ahdistusta, kuten suggestopedisessa
kielenopetusmetodissa, jossa oppilaat ottavat stressid ja ahdistusta ehkéisevat roolit
koko kurssin ajaksi (Gateva & Lozanov 1988, 21). Draaman avulla oppilaiden on
my6s mahdollista saada itsetuntoa vahvistavia ja estoja poistavia, myonteisia
esiintymiskokemuksia (Stern 1980, 78-82).

Kielen autenttisuuden ja oppijan omien oppimistarpeiden huomioiminen onnistuu
draaman avulla. Draama tarjoaa tilaisuuksia luontevaan ja tarkoituksenmukaiseen
kommunikaatioon kaikkine osa-alueineen (Holden 1981; Stern 1980; Wessels 1987),
seka mahdollisuuksiin simuloida todellisen eldmén viestintatilanteita ja aitoa
kielenkdyttod (Di Pietro 1987; Duff & Maley 1967; Holden 1981; Makinen 2002).
Aito Kielenkdyttd on autenttista, aitoa ja merkityksellisti myds oppijan
nékokulmasta, mika parantaa oppilaiden opiskelumotivaatiota (Van Lier 1996, 13—
22, 123-146).

Yhteenvetona uskon henkilokohtaisesti mahdollisuuksiin motivoida englantia
opiskelevia oppilaita ja vaikuttaa heidan kielenoppimisensa affektiiviseen puoleen
draamaa kayttamélld. Olen tietoinen siitd, ettd draama ei ole ratkaisu kaikkiin
ongelmiin (Wessels 1987), sekd siitd, ettd pelkk& draaman kayttdminen muiden
metodien Kkustannuksella véhentdd draaman itsensd kykya toimia tehokkaasti ja
motivoida oppilaita (Holden 1981, 29), mutta paasaantoisesti uskon véaittdman siitd,
ettd draama on monissa tapauksissa oppilaita motivoiva metodi (Miccoli 2003;
Pasanen 1992).

4.2 Aidon viestintatilanteen simuloiminen luokkahuoneessa

Elava kieli on muuttuvaa ja monipuolista. Eldva kieli on sidottu eri tilanteisiin ja
rooleihin, joita kieltad kayttavat henkilot eri tilanteissa omaksuvat. Elavaan kieleen
sisaltyy paljon sanatonta viestintdd, jonka piirteet muodostavat oman

"sanavarastonsa”. Draaman kayttdminen kielenopetuksessa on yksi keino, jolla
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voidaan harjoittaa elavéa kieltd ja luoda todellisenkaltaisia viestintatilanteita, kuroa

kiinni kuilua luokkahuoneen ja muun maailman valilla. (Holden 1981, 1-8.)

Draamaharjoitukset ja eldma muistuttavat molemmat teatteria. Molemmissa ihmiset
ottavat rooleja tilanteen mukaan, sovittaen myds Kkielenkdyttonsd ottamiinsa
rooleihin. (Savignon 1983, 206.) Draama voidaankin nahda tilaisuutena esittaa ja
siten simuloida normaalissa, luokkahuoneen ulkopuolisessa elaméasséd kohdattavia
aitoja kielenkayttd- ja viestintatilanteita. N&in harjotetaan todellisessa eldmassa
tarvittavia kieli- ja kommunikaatiotaitoja (Di Pietro 1987; Holden 1981; Duff &
Maley 1978; Pasanen 1992). Draaman avulla voidaan harjottaa myds oppilaiden
kykya spontaaniin kielenkéayttoon erilaisissa tilanteissa - mahdollisuuksien mukaan

stressittdméssa ja turvallisessa ymparistossa (Makinen 2002; Stern 1980).

Itse olen kéyttanyt opetuskokeiluni aikana aidon englanninkielisen kommunikaation
simuloimiseen tapaa, joka muistuttaa strategisen interaktion periaatetta (Di Pietro
1987). Strateginen interaktio on mielestdni menetelmd, joka kuvastaa hyvin niitd

mahdollisuuksia, joita draama todellisen elaman simuloimiselle tarjoaa.

Strategisessa interaktiossa kieltd opetetaan todellisen eldmén viestintétilanteita
muistuttavien skenaarioiden kautta. Skenaario on kuviteltu tilanne, joka siséltaé
yleensé jonkinlaisen sosiaalisen ongelman. Oppilaat tutustuvat skenaarioon ja ottavat
sithen liittyvat roolit. He suunnittelevat ryhmisséd vaihtoehtoisia ratkaisuja
skenaarioon ja harjoittelevat niihin tarvittavaa kieltd. Ratkaisuja testataan roolileikin
avulla ja lopuksi harjoitus puretaan keskustelemalla. Skenaarioiden avulla pyritdén
harjaannuttamaan keskustelutaitoa ja viestintdd koko laajuudessaan, mielekkéaassa
kontekstissa mutta turvallisessa ympéristossé, oppilasjohtoisesti toimien. (Di Pietro
1987.)

Opettaja suunnittelee kaytettavat skenaariot tai valitsee valmiin skenaarion ja
sovittaa sen ryhmalleen. Han valitsee kielellisen aihealueen, joka sopii oppilaiden
ldhtdtasoon. Han myds valmistautuu ottamaan itse rooleja skenaariota esitettdessa ja
etsii materiaalia, joka auttaa oppilaita skenaarion kanssa. Han suunnittelee

mahdolliset skenaarioon liittyvat Kirjoitustehtdvat, pohjustaa skenaarion arviointia
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seka valmistaa listan kielen rakenteista, joita skenaariossa todenndkdisesti tullaan
tarvitsemaan. (Di Pietro 1987.)

Oppilaat tutustuvat skenaarioon. Yleensé luokka jaetaan pienempiin ryhmiin, joista
jokainen ottaa yhden roolin skenaariossa. Ryhma pohtii erilaisia ratkaisutapoja
skenaariota varten, pyrkien kartoittamaan kaikki mahdolliset vaihtoehdot ja
tarvittavat toimenpiteet, jota ryhman roolihahmon tavoitteet toteutuisivat skenaariota
esitettdessd. Ryhma valitsee edustajan esittdmaan roolia skenaarion esitysvaiheeseen
ja harjoittelee tarvittavaa kielenkdyttod. Esitysvaiheessa ryhmén edustaja esittdaa
rooliaan mahdollisimman luontevasti. Esitys voidaan keskeyttaa, jolloin muu ryhmé
Voi auttaa edustajaansa, tai oppilaat voivat pyytdd apua opettajalta. Esitys kestéa
yleensa lyhyen aikaa, saman verran kuin skenaarioon liittyvd kommunikaatiotilanne
luontevastikin kestdisi. Taman jalkeen skenaario puretaan keskustelulla, jossa
arvioidaan yhteisesti oppilaiden toimenpiteitd ja viestintdd skenaariossa.
Purkukeskustelussa oppilaiden on myds mahdollista kysyd Kkielenkdyttoon ja
rakenteisiin liittyvia kysymyksia ja muita aiheeseen liittyvia kysymyksig, seka esittaa
omia kommenttejaan. Purkukeskustelussa pyritddn myds huomioimaan ne oppilaat,

joiden oppimistyyliin julkinen esiintyminen ei sovellu. (Di Pietro 1987.)

Strateginen interaktio korostaa tavoitteellista viestintdd ja merkityksellista
keskustelua. Kielen rakennetta ei ndhd& erityisen merkittdvanad opetuksen osa-
alueena, ja myds Kkieliopillisesti virheellinen viestintd sallitaan esitystilanteessa.
Opettaja voi kayttdd ohjeistuksessa ja purkukeskustelussakin oppilaiden aidinkielt,
joskin oppilaiden kehittyessé voidaan kohdekielistd viestintdd lisatd. Oppilaiden
kokemuksen kasvaessa myos skenaariot vaikeutuvat esimerkiksi kielellisesti tai
siten, ettd niissa tarvittavien roolien maaré kasvaa. Strateginen interaktio soveltuu
suullisen viestinndn harjoittamisen ohella myds Kirjallisuuden opetukseen;
skenaarioiden aiheet voidaan etsid kirjallisuudesta ja skenaarioita voidaan myds

purkaa ja késitella kirjallisesti. (Di Pietro 1987.)
Néen strategisen interaktion kdyton hyvand esimerkkind mahdollisuuksista, joita

draama todellisen eldman tilanteiden simuloimiselle tarjoaa. Uskon menetelmén

olevan toimiva, joskin ty6las ja aikaa seka harjoitusta vaativa. Uskon, etté strategista
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interaktiota soveltamalla voidaan kehittdd myds vdhemmaén vaativia menetelmia,

joilla paéstéén ainakin osittain samoihin tuloksiin.

4.3 Kommunikatiivisen kompetenssin kaikkien osa-alueiden huomioiminen

Kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueiden; rakenteellisen kompetenssin,
diskurssikompetenssin, sosiolingvistisen kompetenssin ja strategisen kompetenssin,
valisistéd suhteista ei ole olemassa yleisesti hyvéksyttya teoriaa (Canale 1983; Canale
& Swain 1988). Kaikilla osa-alueilla on kuitenkin merkityksensd sujuvassa
kommunikaatiossa ja nain ollen niitd tulisi my6s harjottaa tasaisesti

kommunikatiivisessa kielenopetuksessa (Savignon 1983).

Draama on kommunikatiivisen kielenopetuksen tekniikka, joka tavoittaa lahes kaikki
aidon kommunikaation osa-alueet (Paulston 1992; Savignon 1983; Wessels 1987).
Oletan, ettd ndin ollen myos kaikki kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueet on
mahdollista huomioida draamaa kaytettdessa. Seuraavaksi esitellaan Kirjallisuudesta
I0ytyneitd ajatuksia siitd, kuinka draama soveltuu eri osa-alueiden harjottamiseen,
seuraavassa jarjestyksessa: strateginen kompetenssi, sosiolingvistinen kompetenssi,
diskurssikompetenssi ja kieliopillinen kompetenssi. Kieliopilliseen kompetenssiin

keskitytaan erityisesti sen harjottamiseen mahdollisesti liittyvien vaikeuksien vuoksi.

Mahdollisuudet harjottaa kommunikatiivisen kompetenssin strategista osa-aluetta
draaman avulla liittyvat mielestani draaman tarjoamiin mahdollisuuksiin simuloida
aitoja viestintatilanteita. Kommunikatiivisen kompetenssin strateginen osa-alue on
sidoksissa kommunikaation tavoitteisiin, siséltden henkilon kyvyn kayttéa erilaisia
viestintastrategioita tavoitteidensa saavuttamiseksi tai ongelmien ratkaisemiksi
(Canale 1983, 10-14). Draamaharjoitukset voivat olla luonteeltaan juurikin erilaisia
ongelmanratkaisutehtavid. Erityisesti roolileikit ja simulaatiot, joissa oppilaat
toimivat rooleissaan enemmaén tai véhemman improvisoidusti, omiin tarkoituksiinsa

pyrkien, vaativat heitd kayttamaan erilaisia viestintastrategioita (Di Pietro 1987).
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Sosiolingvistinen kompetenssi liittyy soveliaaseen kielenkdyttoon eri tilanteissa
(Hymes 1972, 286). Draama tarjoaa turvallisen mahdollisuuden kokeilla erilaisia
rooleja eri tilanteissa ja harjoitella tunnistamaan, millainen kielenkaytt6é on soveliasta
missakin tilanteessa (Pasanen 1992, 17). Sosiolingvistinen kompetenssi on
yhteydessd  strategiseen  kompetenssiin, jonka kanssa se  muodostaa
kommunikatiivisen kompetenssin kéytannollisen osa-alueen (R&sdnen 1994, 15).
Uskonkin, ettd molempia kompetensseja voidaan harjottaa  samojen
draamaharjoitusten avulla. Sosiolingvistisen kompetenssin kehittdmisesta draaman
avulla on vield mainittava, ettd erilaisiin kulttuureihin tutustumista on mahdollista
helpottaa draaman avulla. Vieraaseen kulttuuriin tutustuminen on olennainen osa
vieraan kielen oppimista ja opetusta (Kaikkonen & Kohonen 2000; Opetushallitus
2004; Paulston 1975; 1992). Draama tarjoaa mahdollisuuden tutustua eri kulttuurien
tapoihin, ja toisaalta mahdollisuuden késitella universaaleja teemoja eri kulttuureista
tulevien henkildiden kesken. Lisaksi tietyt draaman tekniikat ja niiden avulla
harjotettavat viestintatavat, kuten mimiikka ja sanaton kommunikaatio yleensa, ovat

eradnlaisia universaaleja kielid. (Heinig 1993, 66.)

Diskursiivisen kompetenssin avulla yllapidetdan rakenteellisesti ja merkityksellisesti
yhtendista viestintdd (Canale 1983, 9-10). Luonteva, toimiva Kkielenkdyttd on
mielesténi talla tavoin yhtendistd. Draamaharjoitusten avulla on mahdollista luoda
kielenkayttotilanteita, joissa oppilaat kéyttdvat luontevaa, my6s sanattomat osa-
alueet ja tunneilmaisun siséltavad kieltd (Holden 1981; Stern 1980). Tallaisella
luontevalla kielelld kayty keskustelu voi pitaa sisélléédn taukoja ja harkintaa, mutta
olla siitd huolimatta ymmarrettavéa ja toimivaa (Long 1976, 310). Olen sit4d mielt,
ettd harjoittelemalla luontevaa kielenkdyttod draaman avulla harjoitellaan samalla

myos diskurssikompetenssin kayttoa.

Kieliopillinen kompetenssi pitdd sisalladn kielen rakenteiden yksityiskohtaisen
tuntemuksen (Canale 1983, 22-23). Draaman kadyttdminen kommunikatiivisen
kompetenssin tdman osa-alueen kehittdmiseen ei ole mielestdni itsestdan selva
valinta. Draama ei ole paras mahdollinen metodi kielenopetuksen joka vaiheessa.
Jaoteltaessa opetus Kkielellisen aineksen esittelyn, harjoittelun ja vahvistamisen

vaiheisiin, nadhdaan draama mahdolliseksi metodiksi kaikissa vaiheissa, mutta
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erityisen tehokkaaksi nimenomaan vahvistettaessa osaamista. Talloin aineksen
rakenteeseen on jo ehditty tutustua muita metodeja kéayttéaen. (Duff & Maley1978,
11.) Draama myo6s keskittyy nimenomaan merkitysten valittdmiseen viestinndn
avulla (Duff & Maley 1978, 2-7), ja esimerkiksi aitoa viestintdd strategisen
interaktion avulla simuloitaessa, voidaan tarkka kieliopin harjoitteleminen asettaa

varsin toisarvoiseen asemaan (Di Pietro 1987, 92-97).

Draaman avulla on kuitenkin mahdollista harjoitella myds kieliopillisen
kompetenssin kayttod. Esimerkiksi draamaan liittyvat rentoutumisharjoitukset ja
keholliset harjoitukset voidaan soveltaa toimimaan kielen lausumista auttavia
lihashallintaharjoituksina (Wessels 1987, 62-74). Liséksi draaman avulla on
mahdollista poistaa vieraan kielen lausumiseen liittyvid estoja ja ndin edesauttaa
tarkkaa lausumista (Pasanen 1992, 17). Draamalliset, yksinkertaiset pelit ja leikit
tarjoavat myds vaihtoehdon perinteisille, toistamiseen perustuville harjoituksille
kéasiteltdessd kielen rakenteen pienid, tarkkuutta vaativia osia kuten artikkeleita tai
prepositioita (Wessels 1987, 29-52). Yleisesti ottaen draama motivoi oppilaita
leikkimielisyyden ja mielikuvituksen kayton mahdollisuuksien avulla (Pasanen
1992) ja mahdollistaa oppimisen arvojen ja asenteiden tasolla (Bolton 1984, 50-73).
Mielesténi tdma tekee kielen rakenteen harjoittelemisesta yksinkertaistenkin draaman
keinojen avulla motivoivaa ja oppilaille mieluisaa toimintaa verrattuna moniin
muihin opetusmetodeihin. Liséksi draama tarjoaa mahdollisuuden harjoitella
rakenteellista kompetenssia merkityksellisessd kontekstissa ja toimii loistavana
taitojen Kkertaus- ja vahvistusmenetelména (Wessels 1987). Uskon kuitenkin, etta
draamaa kielenopetuksen metodina kaytettdessd kieliopillisen kompetenssin
kehittdmiseen on kiinnitettavé erityistd huomiota, jotta kielen rakenne todella tulee

oppilaille tutuksi.

4.4 Draaman vaikutus luokkahuonetilanteen hallintaan

Luokkahuonetilanteen tulee pysya opettajan hallinnassa. Tdma ei tarkoita sitd, etta
opettajan tulisi olla oppilaiden ehdoton johtaja, vaan sité, ettd opettajalla tulisi olla

mahdollisuus tukea ja opastaa, seka tarvittaessa rajoittaa oppilaiden toimintaa
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oppimismahdollisuuksien parantamiseksi. Taméankaltainen luokkahuonetilanteen
hallinta on tarpeen kéytettdessa draamaa opetusmetodina, oli kyseessa sitten vieraan

kielen tunti tai mika tahansa oppitunti (Heinig 1993; Wessels 1987.)

Mielesténi luokkahuonetilanteen hallinnan ja opetuksen ké&ytdnnén sujuvuuden
tutkiminen draamaa kéytettdessd on perusteltua. Draamaan opetusmetodina liitetddn
usein epévarmuus siitd, onko oppituntia mahdollista kontrolloida riittdvasti, jotta
oppiminen mahdollistuisi (Duff & Maley 1978; Johnson & O’Neill 1984).
Virheellisesti voidaan myo6s ajatella, ettd opettajan ei tulisi puuttua oppitunnin
kulkuun laisinkaan, ettei oppilaiden luovuutta rajoitettaisi ja oppimista draaman
kautta hairittaisi. (Heinig 1993, 25-26). Liséksi draaman toteuttaminen kaytanndssa
vaatii metodin harjoittelemista opettajalta ja oppilailta (Heinig 1993; McGregor ym.
1977; Wessels 1987). Tutkimus kuitenkin osoittaa, ettd draamaa kéayttamalla
voidaan helpottaa kdytannon jarjestelyja esimerkiksi tilanteessa, jossa ryhmakoko on

suuri ja oppilaiden l&ht6taso vaihtelee (Miccoli 2003).

Draama on metodi, joka siséltdd paljon pienryhmissa tydskentelya (Heinig 1993;
Holden 1981) ja joka aktivoi oppilaita ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan
(Duff 1978 & Maley, 7-9, 17-18). Nama tekijat helpottavat vastuun jakamista
oppilaille esimerkiksi luokalla, jolla oppilaiden suuri ma&ard hankaloittaa
opettajajohtoista opetusta (Miccoli 2003, 122), seké auttavat heterogeenisen ryhmén
opetusta oppilaiden opettaessa ja auttaessa toinen toistaan (Duff & Maley 1978;
Kohonen 1992; Miccoli 2003). Lisaksi draama on motivoiva metodi (Pasanen 1992,
18), joka tarjoaa mahdollisuuden parantaa oppilaiden ja opettajan valistd suhdetta
(Duff & Maley 1978, 17-18). Mielesténi ylla kuvatut tekijat selittavat sitd, miksi
draaman ké&yttdminen voi helpottaa luokkahuonetilanteen hallintaa ja opetuksen
sujuvuutta missa tahansa oppiaineessa. Toisaalta draaman sujuvalla ja toimivalla
kaytolla on tiettyja edellytyksid. Draama-aktiviteetit vaativat selkedan ohjeistuksen, ja
opettajan sek& oppilaiden roolit tulee tehda selvéksi kaikille osallistujille (Duff &
Maley 1978; Kohonen 1992). Myos tilankaytto tulee suunnitella ja ohjeistaa selkedsti
(Duff & Maley 1978; Heinig 1993). Draamaharjoitusten ohjeistuksen

selkiyttdmiseksi voidaan, myods kommunikatiivisessa vieraan kielen opetuksessa,
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kayttaa oppilaiden aidinkieltd (Holden 1981, 28), mutta toisaalta oppilaiden liiallinen
aidinkielen kaytto voi muodostua my6s ongelmaksi (Duff & Maley 1978, 17).

Toimiakseen draama itsesséan vaatii harjoittelemista ja tutustumista (Heinig 1993;
McGregor ym. 1977; Wessels 1987). Draamallisten aktiviteettien tulee siis olla
aluksi helppoja ja yksinkertaisia, ja vaikeutua ajan myota (Heinig 1993, 27-38). Jotta
draaman mahdollistama opiskelun motivoivuus ja stressittomyys sailyisivat,
opettajan on  pyrittdvd  valttdmadn  oppilaiden liiallista  ahdistamista
luokkahuonetilanteen hallinnan nimisséa (Duff & Maley 1978; Mékinen 2002).
Liséksi, jotta tydskentely ryhmissé edistaisi opetuksen sujuvuutta, se vaatii toimivaa
ryhmadynamiikkaa. Ryhméadynamiikan jonka yll&pitdminen vaatii tarkkailemista ja

toimenpiteitad sek& oppilailta ettd opettajalta. (Heinig 1993, 47-63.)

Henkilokohtaisesti ~ arvelen, ettd draaman avulla  voidaan  parantaa
luokkahuonetilanteen hallintaa ja helpottaa kdytannon jarjestelyja opetustilanteessa.
Tahén pééstaan kuitenkin vain, mikéli tassa alaluvussa mainitut seikat huomioidaan
opetuksen suunnitteluvaiheesta asti, ja mikali ne laiminly6daan, kohdataan varmasti

vakavia kaytannon ongelmia.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkin, millaista kommunikatiivinen englannin opettaminen draamaa kaytettdessa on
kaytdnnossd, pyrkien huomioimaan mahdollisimman monia kéytannén opetukseen
vaikuttavia seikkoja. Tarkastelen tutkimuksessani sit4, millaisia hyvida puolia
draaman kayttamiselld on, ja millaisia vaikeuksia se aiheuttaa. Tutkin, kuinka
draaman avulla on mahdollista motivoida oppilaita, kuinka draaman avulla on
mahdollista  simuloida  luokkahuoneen  ulkopuolisen  maailman  aitoja
kommunikaatiotilanteita, seka sitd, kuinka draamaa on mahdollista kdyttd4 kaikkien
kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueiden kayton harjoittelemiseen. Tutkin
myds, millaisia kdytdnnoén vaikutuksia draaman kaytolla on luokkahuonetilanteen
hallintaa ja millaisia kdytannon jarjestelyja draamaa kéytettdessa vaaditaan. KaikKi
nama tutkimuskohteet tulevat esille kirjallisuudesta lukemissani teorioissa, joita olen
esitellyt aiemmissa luvuissa. Tutkimuskohteet ovat myds sidoksissa toisiinsa. Naen
draaman kayton tarjoamat mahdollisuudet oppilaiden motivoimiseen ja aitojen
viestintatilanteiden simuloimiseen opetusta helpottavina tekijéind, joilla on
vaikutuksensa kaikkien kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueiden opettamisessa

ja luokkahuonetilanteen séilyttamisessa.

Tutkimusaineistoni on keratty kolmesta tapaustutkimuksesta, joihin kaikkiin
liittyneissa opetuskokeiluissa toimin itse opettajana. Myds oma toimintani on siis
tutkimukseni kohteena. Tdman vuoksi tutkimusongelmani, tarkasti muotoiltuna, ovat

seuraavat:
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1. Kuinka pystyn motivoimaan oppilaita draaman avulla englantia
kommunikatiivisesti opettaessani?

2. Pystynkd simuloimaan luokkahuoneen ulkopuolisen elaman aitoja,
englanninkielisia viestintatilanteita draaman avulla?

3. Pystynkd harjottamaan oppilaiden kommunikatiivisen kompetenssin kaikkia osa-
alueita draaman avulla opettaessani englantia kommunikatiivisesti?

4. Vaikuttaako draama luokkahuonetilanteen hallintaan, miten se vaikuttaa ja
millaisia kaytdnnon jarjestelyja draaman kayttdminen kommunikatiivisessa

englannin opetuksessa vaatii?
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6 TUTKIMUSMETODIIKKA JA TAPAUSTEN ESITTELY

Tassa luvussa esitelladn tutkimukseni empiirinen osa; kolme tapaustutkimusta, jotka
koostuivat lyhyistda opetuskokeiluista, opettajien haastatteluista ja oppilailla
teetetyistd kyselystd. Paadyin kerddmaan aineistoa opetuskokeiluja sisaltavien
tapaustutkimusten avulla, koska halusin sitoa tutkimukseni kéytantoon. Toteutin
kolme tapaustutkimusta johtuen siit4, ettd minun ei kdytdnndssé ollut mahdollista

toteuttaa yhtd, pitkaa tutkimusta.

Toimin opetuskokeilujen aikana opettajana, havainnoiden samalla opetusta
osallistuvana tutkijana. Havainnointini oli siis tyypiltddn osallistuvaa (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2002; Tuomi & Sarajarvi 2004). Kirjasin havaintojani ja
tulkintojani  opettajana  muistiin  péivakirjaan, joka muodostaa p&&osan
tutkimusaineistostani. Pyrin parantamaan aineistoni luotettavuutta haastattelemalla
aina opetuskokeilun paatteeksi opettamani ryhmén opettajaa, joka oli seurannut
kaikki pitaméni oppitunnit toimien toisena havainnoitsijana (Hirsjarvi ym. 2002,
201). Liséksi teetin jokaisen opetuskokeilun lopussa ryhmén oppilailla kyselyn:
oppilaiden istuessa omilla paikoillaan, silmat suljettuina, kysyin heiltd joukon
kysymyksia, joihin pyysin heitd vastaamaan joko myonteisesti (viittaamalla) tai
Kielteisesti (jattaméalla viittaamatta). Kerasin oppilailta palautetta myds esittdmalla
avoimia, suullisia kysymyksia. Oppilailla teetetyt kyselyt on liitetty raportin loppuun
(liite 4), mutta paivékirjojani ja opettajien haastattelujen litterointeja ei ole liitetty

raporttiin niiden laajuuden vuoksi.

Analysoin tutkimusaineistoni teorialahtoisella sisallonanalyysilla (Tuomi & Sarajarvi
2004, 93-103). Vertasin aineistoa olemassa olevaan teoriaan, jota on esitelty luvuissa

2-4, sekdé oletuksiin, joita minulla tutkimusongelmieni tuloksista teorian pohjalta oli.

Toteutin jokaisen tapaustutkimuksen eri koululla, eri-ikaisten oppilaiden parissa.
Tutkimuksen rakenne oli kaikissa tapauksissa sama. Suunnittelemaani ja
toteuttamaani  opetusjaksoa seurasi tutkimusongelmiini liittyva lyhyt kysely
oppilaille, sekd jakson aikana opetustani seuranneen opettajan haastattelu.

Suunnittelin  jokaista tapausta varten erilaisen opetusjakson, oppilaiden ian ja
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kaytettavissd olevan ajan huomioiden. Myo6s tapaustutkimuksiin liittyneet
haastattelut ja kyselyt poikkesivat toisistaan soveltuakseen parhaimmin juuri samaan
tapaustutkimukseen kuuluneen opetusjakson yhteyteen.

Esittelen tassé luvussa kaikki kolme tapaustutkimustani. Esittelen ryhmét, joissa
toimin opettajana, seka yhteenvedot jaksosuunnitelmista (liitteet 1-3), joiden mukaan
opetukseni toteutin. Kuvailen myos sitd, kuinka jaksosuunnitelmat toteutuivat, seka
sitd, kuinka kerésin aineistoa kunkin tapaustutkimuksen aikana.

Esittelen tapaukset siind ajallisessa jarjestyksessd, jossa ne tapahtuivat. Pyrin
esittelyissé pyritddn mahdollisimman suureen tarkkuuteen kuitenkaan paljastamatta

oppilaiden ja opettajien henkil6llisyyksié.

6.1 Tapaustutkimus viidennella luokalla

Toteutin ensimmaisen tapaustutkimuksen Jyvaskylan alueella, alakoulussa. Opetin
viidesluokkalaisista koostuvalle ryhmélle A2 -englantia, yhteensa kahdeksan 45
minuutin oppituntia neljan viikon aikana, kaksi tuntia viikossa. Ryhmassa oli 11
oppilasta, jotka kaikki opiskelivat englantia A2- Kkielend&n. Jakso sijoittui
syyslukukauden loppupuolelle, joten oppilailla oli takanaan alle puolen vuoden

kokemus englannin opiskelusta.

A2-englanti -ryhmén oppilaat tulivat kolmea oppilasta lukuun ottamatta samasta
perusopetuksen ryhmastd. He olivat kaikki tuttuja keskenddn. Opiskeltaessa
ryhmédynamiikkaan  vaikutti  perusopetuksen ryhméjakoa voimakkaammin
oppilaiden sukupuolijakauma; ryhméan kolme poikaa halusivat aina tydskennella
keskendan. Oppilaiden kesken ei kuitenkaan jakson aikana ilmennyt jatkuvia

erimielisyyksia tai muita merkittavia, ryhmadynamiikkaan liittyvia ongelmia.

Oppilaiden englannin osaaminen oli, varsinkin vasta alkaneen kielenopiskelun
huomioiden, hyv&a.  Jakson alussa  jarjestdiméni  l&ht6tasoa  mittaava
itsearviointitehtdva paljasti oppilaiden pitdvan englannin kieltd helppona ja sen

opiskelua miellyttdvand. Sain sen kasityksen, ettd oppilaat tunsivat suurimman osan
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tavanomaiseen  luokkahuonekeskusteluun  liittyvastda  englannin  sanastosta.

Enemmistolld ryhmasta oli myos kokemusta draamasta opetusmetodina.

Ryhman opettaja oli aloittanut tydskentelyn ryhmén kanssa vasta muutamaa
kuukautta aiemmin. Han oli kuitenkin tehnyt asemansa luokassa selvéksi oppilaille ja
itselleen. Oppilaat kunnioittivat h&nen valta-asemaansa, vaikka se perustuikin
viralliseen valtaan tilanteessa, jossa hdn ei ollut viela ehtinyt luoda
henkil6kohtaisempaa suhdetta oppilaisiinsa. Oppilaat myo6s vaikuttivat luottavan

hénen kykyynsé auttaa ja opastaa heité englannin oppimisessa.

Tunsin itse kaikki ryhmén oppilaat entuudestaan, ja olin opettanut enemmist6a
aiemminkin, lyhyitd jaksoja kerrallaan. Olin tuttu my0s opettajan kanssa, ja
mielesténi olin hyvissé véleissd sekéd hanen, ettd ryhmén oppilaiden kanssa. Minulla
ei ollut vaikeuksia viestid oppilaille luontevasti, eikd mydsk&an erimielisyyksia tai
kommunikaatio-ongelmia opettajan kanssa. Jakson aikana ei mydskéan tapahtunut

mitéan, mika olisi viitannut ongelmiin tai erimielisyyksiin.

Opetusjaksolle asettamiani tavoitteita olivat sujuvan suullisen kielenk&yton
harjoitteleminen ja siihen rohkaiseminen, sekd uuden sanaston ja rakenteiden
oppiminen. Sujuvan kielenkdytdbn ja uuden sanaston sekd& uusien rakenteiden
harjoitteleminen  liittyivat 1&hinn&  diskurssikompetenssin ~ ja  kieliopillisen
kompetenssin harjottamiseen. (Canale 1983, 9-10, 22-23). Kumpaakin osa-aluetta
pyrittiin harjottamaan kontekstiin sidotusti, kuten Wessels (1987) ehdottaa.
Ilmaisuun liittyvid estoja pyrittiin poistamaan draaman avulla (Pasanen 1992, 17).
Lapi koko jakson harjoiteltiin myds kommunikatiivisen kompetenssin muihin osa-
alueisiin liittyvia taitoja, tunneilmaisua (Rintell 1990), sanatonta viestintdd (Neu
1990), sosiaalisia taitoja, opiskelutaitoja ja draaman avulla opiskelemiseen liittyvia
taitoja. Oppilaiden viihtyvyyden ja motivaation korostaminen olivat omalle

opetukselleni asettamistani tavoitteista tarkeimpié.
Opetusjakso alkoi esittely- ja lahtGtasonmadritystunnilla.  Tamén jalkeen

oppitunneilla kaytettiin lyhyitd draamaharjoituksia, kuten opettaja roolissa -

tekniikkaa, roolileikin omaisia vuoropuheluita ja pantomiimia (Heinig 1993;
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Makinen 2002; @stern 2000). Né&iden draamaharjoitusten oli tarkoitus toimia
kommunikatiivisen kielenopetuksen yksinkertaisimman tason harjoituksina (Paulston
1992, Savignon 1983) ja olla leikkimielisid sekd motivoivia (Pasanen 1992, 18).
Useimmat harjoituksista sisalsivat sosiaalista interaktiota (Orwig 1999) ja ne
toteutettiin pienissa ryhmissa tai parin kanssa (Heinig 1993; Holden 1981). Jakso
huipentui kirjoittamiini pienoisndytelmiin, jotka oppilaat ohjasivat, harjoittelivat ja
esittivat pienissa ryhmissd kahden viimeisen oppitunnin aikana. Pienoisndytelmien
yhteydessd korostui vastuun antaminen oppilaille (Ellis 1994; Kaikkonen &
Kophonen 2000; Van Lier 1996). Arvioin jokaisen oppilaan suoritusta ndytelmien
yhteydessé sanallisesti, ké&yttden ndytelmid ik&&n kuin kokeena jakson lopussa.
Néytelmat esitelladn lyhyesti raportin loppuun liitetyn jaksosuunnitelman (liite 1)
yhteydessd. Jakson aikana ké&ytettiin draamaharjoitusten ohella myds muita
opetusmetodeja, joskin myds niihin pyrittiin 10ytdmaan draamallista ndkokulmaa.
Esimerkiksi oppikirjan kappaleita nauhan perdssd toistettaessa korostettiin

leikkimielisyytta ja tunneilmaisua.

Jakson aikana kaytetty oppimateriaali oli osittain itse laatimaani, osittain perdisin
ryhméan kayttdmastd oppikirjasta (Read Out -kirjasarja). My0s itse laatimissani
harjoituksissa kaytin oppikirjassa esitettyja rakenteita ja sanastoa kyetdkseni
paremmin huomioimaan oppilaiden tason. Oppimateriaali ja kéytetty kieli pyrittiin
liittdmaan oppilaiden arkipdivaiseen eldmééan (Richards & Rodgers 1986; Van Lier
1996). Esimerkiksi pienoisndytelmét sijoittuivat kouluun, ja oppilaat itse osallistuivat
kahdesti oppimateriaalin laatimiseen tuomalla kouluun englanninkielistd materiaalia

kasiteltavaksemme.

Jakson lopussa teetin oppilailla Iyhyen, suullisen kyselyn (liite 4). Kysely koski
ldhinna oppilaiden kasitystd jakson toimivuudesta ja motivoivuudesta. Kysely jéi
suppeaksi. Se toimi kuitenkin perustana tulevissa opetuskokeiluissa pidetyille
kyselyille. Haastattelin ryhméan opettajaa kdytdnnén ongelmista johtuen vasta noin
vuoden kuluttua opetusjakson paattymisestd. Haastattelu oli muodoltaan vapaa,
muistuttaen teemahaastattelua (Cohen & Manion 1985; Tuomi & Sarajarvi 2004).
Haastattelun pohjana oli opettajan kokemus pitdamésténi opetusjaksosta, jota han

kéasitteli oman ammattitaitonsa ja tyokokemuksen antaman tiedon ja taidon avulla.
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Haastattelun teemat oli muotoiltu kysymysten muotoon, mutta opettajalla oli
mahdollisuus kertoa mielipiteensé niista hyvin vapaasti. Teemat koskivat sitd, kuinka
hyvin opetus kyseisessa tapauksessa oli toiminut. Koska jaksosta oli aikaa, kasiteltiin
myds opettajan késitystd draamasta englanninopetuksen vélineend yleensa.
Suunnittelin haastattelun muodoltaan vapaaksi, jotta en johdattelisi opettajaa
haastattelun muodolla vastaamaan tietylld tavalla. Tavoitteenani oli 16ytad
tutkimusongelmieni kannalta merkittdvat tiedot saatua aineistoa analysoimalla.
Suurin osa tapausta koskevaa aineistoani on peraisin paivakirjasta, jota pidin jakson

aikana. Paivékirja kuvaa tulkintojani jaksosta ryhman opettajana.

Tutkimusongelmistani jakson aikana korostuivat draaman ké&ytén mahdollisuus
motivoida oppilaita ja  k&ytdnnon  opetustilanteen  hallintaan  liittyva
tutkimusongelma. Myds mahdollisuus kommunikatiivisen kompetenssin eri osa-
alueiden, niista erityisesti kieliopillisen kompetenssin ja diskurssikompetenssin

harjoitteluun draaman avulla, korostuivat.

6.2 Tapaustutkimus 3-4 -yhdysluokalla

Jarjestyksessa toisen tapaustutkimuksen toteutin vajaan vuoden kuluttua viidennen
luokan tapaustutkimuksesta. Opetin erdassa Jyvaskylan lahialueen koulussa
yhdysluokkaa, jolla opiskeli peruskoulun kolmannen ja neljannen vuosiluokan
oppilaita. Oppilaita oli yhteensa 17, heistd kahdeksan kolmas- ja yhdeksén
neljasluokkalaisia. Tytt6jad oli oppilaiden joukossa 10, poikia 7. Kaikki oppilaat
opiskelivat englantia Al -kielenaan. Téalla kertaa minun oli mahdollista suorittaa vain
valitettavan lyhyt tutkimus. Pidin yhteensd kolme oppituntia kahden viikon aikana;
tunneista yksi oli pelkastaan ryhmén kolmasluokkalaisille oppilaille suunnattu, kaksi

muuta tuntia koko ryhman yhteisié.

Pidin oppitunnit alkusyksystd. Kolmasluokkalaiset oppilaat olivat aloittaneet
englannin opiskelun vasta muutamia viikkoja aiemmin. Neljasluokkalaiset olivat
opiskelleet englantia jo vuoden verran, mutta heilldkin oli juuri p&attyneen

kesédloman vuoksi takanaan tauko kielen opiskelussa. Oppilaat olivat tuttuja
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keskenddn, eika yhdysluokassa tydskentely tuottanut heille vaikeuksia. Suurin osa
oppilaista tuli toimeen keskenddn, mutta tiettyjen oppilaiden valit olivat huonot.
Ryhméadynaamiset ongelmat eivat kuitenkaan vaikeuttaneet opetusta pitamillani

oppitunneilla.

Kolmasluokkalaisten englannin kielen taso oli hyvin alhainen. He ymmarsivéat
puhuttua englantia jossakin maarin, mutta kielen tuottaminen oli muutamaa harvaa
poikkeusta lukuun ottamatta kaikille vield l&hes mahdotonta ja ilmeisen pelottavaa.
Alussa kolmasluokkalaisille pitaméni laht6tason maaritystehtdvan aikana kukaan ei
tunnustanut pitdvénsa kieltd tai sen opiskelua erityisen vaativana. Pian minulle
kuitenkin selvisi, ettd kolmasluokkalaisten kasitys englannin kielestd perustui
l&hinnd niihin muutamaan viikkoon, jotka he olivat sitd opiskelleet. Esimerkiksi
mediasta ei oltu saatu niin paljon vaikutteita kuin mitd olin olettanut. Suurin osa
neljasluokkalaisista ymmarsi kieltd varsin hyvin, ja pystyi myo6s tuottamaan
Kirjoitettua kieltd kohtalaisesti. Kielen suullinen tuottaminen oli heillekin hankalaa.
Sekd kolmas- ettd neljasluokkalaisilla oli esiintymis- ja nayttelemiskokemusta seka

koulusta ettd harrastusten parissa ja vahaistd kokemusta draamasta luokkahuoneessa.

Ryhman opettaja oli toiminut pitkdan englannin opettajana, ja opettanut ryhmaan
kuuluvia neljasluokkalaisia aiempana vuonna. Héan vieraili koululla vain kahdesti
viikossa, eikd omannut yhta tiiviita suhteita oppilaisiin kuin vakituisesti paikalla
olevat opettajat. Silti opettajalla oli toimiva suhde oppilaisiinsa. Hénellda oli

mielesténi toimiva ja selkeé paikka ryhman ihmissuhdeverkostossa.

Opetin yhdysluokalla myds muita oppiaineita kahden viikon ajan, joten ehdin
tutustua oppilaisiin jakson aikana. Leirikoulukokemus heidén kanssaan auttoi myods
saamaan aikaan sen, ettd ehdin mielestdni muodostaa itselleni selvan aseman
oppilaiden keskuudessa. En kokenut suuria, keskindisestd outoudesta aiheutuvia
ongelmia englannintuntien aikana, alussa esiintynytta ujostelua lukuun ottamatta. En
tuntenut ryhméan opettajaa entuudestaan, mutta myodsk&dan meidan valillamme ei

ilmennyt keskindisia ongelmia tai erimielisyyksié jakson aikana.
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Opetusjaksolle asettamani tavoitteet olivat hyvin samankaltaisia kuin viidennella
luokalla. Uuden sanaston ja uusien rakenteiden oppimisen merkitys korostui
varsinkin kolmasluokkalaisia, vasta kieleen tutustuneita oppilaita opetettaessa.
Sosiaalisilla ja opiskeluun liittyvilla taidoilla oli suuri merkitys tilanteessa, jossa
oppilailla oli viela vahéan kokemusta koulumaailmasta. Oppilaiden motivoimisen

merKkitys oli minulle henkil6kohtaisesti suuri koko jakson ajan.

Teetin oppilailla jakson aikana helpotettuja versioita viidennelld luokalla kaytetyista
draamaharjoituksista. Kolmasluokkalaisten kanssa suunnittelin erityisen paljon
leikkimielistd harjoittelua oppilaiden motivoimiseksi ja jannityksen poistamiseksi
(Pasanen 1992; Wessels 1987). Eriytin opetusta antamalla neljasluokkalaisille
tehtdvaksi pienoisndytelmien harjoittelemisen samalla kun keskityin itse enemman
kolmasluokkalaisten opettamiseen. Neljasluokkalaisten esittdesséd ndytelmét jakson
lopussa kolmasluokkalaisten tehtdvand oli péaatelld, mistd ndytelmét kertoivat.
Kéytetyt pienoisndytelmét olivat helpompia kuin viidesluokkalaisten esittdmat.
Jakson tiukan aikataulun vuoksi en arvioinut ndytelmid tarkasti, kuten viidennella
luokalla. Jaksosuunnitelmani ja lyhyt kuvaus kaytetyistd naytelmista (liite 2) on

liitetty raporttiin.

Kéytin jakson aikana oppikirjaa (Surprise -kirjasarja) sanaston ja rakenteen lahteend
samalla tavoin kuin viidennen luokan tunteja pitdesséni, mutta laadin suurimman
osan harjoituksista itse. Pyrin sitomaan harjoitukset oppilaiden arkielamaan ja
tekemdan niistd viihdyttavia, leikkimielisid ja motivoivia kuten viidennelld

luokallakin. Talla kertaa oppilaat eivat osallistuneet oppimateriaalin kerd&miseen.

Keskityin aiempaa tarkemmin palautteen keradmiseen oppilailta jakson lopulla. Silti
oppilailla teetetty kysely oli aikataulullisista syistd lyhyt ja suppea. Kyselyn tulokset
(liite 4) on liitetty raporttiin. Haastattelin ryhmén opettajaa heti jakson paatyttya
kayttden samantyyppistd haastattelurunkoa kuin viidennen Iluokan opettajan
haastattelussa. Haastattelu oli kuitenkin suljetumpi ja opettajan vastaukset lyhempié
kaytettavissé olevasta lyhyesta ajasta johtuen. P&épaino oli kdyttdmieni metodien ja
opetusjaksoni yleisessa toimivuudessa kyseessa olleessa tapauksessa. Opettaja valotti

my06s hiukan yleisempad suhtautumistaan draamaan englannin opetusmetodina.
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Tulkintojani  jakson opettajana siséltdva péivakirja muodostaa my0s tdssa

tapauksessa laajimman osan aineistostani.

Jakson aikana korostuivat samat motivaatioon ja luokkahuonetilanteen hallintaan
liittyvat tutkimusongelmat kuin viidesluokkalaistenkin kanssa. Téalld Kkertaa
molempien merkitys oli erityisen suuri, koska ujojen ja kieleen vasta tutustuvien
kolmasluokkalaisten ilmaisun rohkaiseminen oli erityisen vaativaa, ja koska
yhdysluokkatilanne vaati eriyttdmistd ja luokkahuonetilanteen kaytdnnon toiminnan
tarkkaa suunnittelua. Lisaksi kommunikatiivisen kompetenssin rakenteellisen osion
harjottamisen merkitys korostui erityisesti kolmasluokkalaisten kanssa. Muutoin
tapaus  toimi  lahinnd  vertailukohtana  viidennelld  luokalla  pidetylle

tapaustutkimukselle.

6.3 Tapaustutkimus kuudennella luokalla

Toteutin kolmannen tapaustutkimuksen joitakin kuukausia yhdysluokalla pidetyn
tutkimuksen jalkeen. Halusin tutkia tdh&n mennesséd vahélle huomiolle jaaneitd
mahdollisuuksia harjottaa sosiolingvististd ja strategista kompetenssia draaman

avulla, seka aitojen viestintatilanteiden simuloimista luokkahuoneessa.

Opetin kuudetta luokkaa erdédssa Jyvaskylan alueen koulussa. Luokka oli jaettu A- ja
B- ryhmiin. A -ryhmaéssa oli 10 oppilasta, heista 6 tyttdja ja 4 poikia. B-ryhmassa oli
12 oppilasta; 5 poikaa ja 7 tyttod. Lahtotason méaritystehtavan mukaan oppilailla ei
ollut suuria ongelmia englannin kielen opiskelun kanssa. Ryhma A piti englannin
opiskelemista ja puhumistakin helppona. Ryhmaéssa B oli muutamia oppilaita, jotka
pitivat erityisesti kielen puhumista vaikeana. Kummankin ryhméan oppilailla oli
kokemusta esiintymisestd ja ndayttelemisestd. En havainnut jakson aikana
kummassakaan minkaanlaisia ryhmadynaamisia ongelmia. Kumpaakin ryhmaa
opettava opettaja oli opettanut ryhmille englantia aiempinakin vuosina, ja tuli
mielesténi hyvin toimeen oppilaiden kanssa. He luottivat haneen ja tiesivat hanen
asemansa ryhmaén ihmissuhdeverkostossa. En ollut oppilaiden tai opettajan kanssa

tekemisissa muuten kuin pitdmieni oppituntien aikana. Uskon keskindisen
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outoutemme vaikuttaneen siihen, kuinka rohkeasti oppilaat uskalsivat viestia
kanssani. Varsinaisia ongelmia ei kuitenkaan ilmennyt. My6s opettajan kanssa
kykenimme mielestani hyvéan ja toimivaan yhteistyéhon sind lyhyena aikana, jonka

luokassa vietin.

Pitamani opetusjakson tavoitteena oli harjottaa oppilaiden strategista ja
sosiolingvistista kompetenssia simuloimalla aitoja viestintatilanteita
luokkahuoneessa draaman avulla. K&ytin helpotettua versiota strategisesta
interaktiosta (Di Pietro 1987), joka on esitelty luvussa 4.2. Pyrin tekemaan
versiostani mahdollisimman viihdyttavan pitdédkseni oppilaiden motivaatiota yll&.
Ensimmaiselld oppitunnilla mitattiin oppilaiden l&ht6tasoa ja toteutettiin lyhyt
skenaario kirjallisena paritehtdvand. Oppitunti oli samanlainen sekd A- ettd B-
ryhmalle. Toista oppituntia varten suunnittelin kummallekin ryhmaélle toisen
skenaarion, jota késiteltiin pienryhmissa ja joka ratkaistiin roolileikilld. A-ryhmén
skenaario sijoittui kuvitteelliseen fantasiamaailmaan ja B-ryhméan skenaario
lahemmaés oppilaiden arkielamé&a. Esitin itse tdrkedn roolin kummankin skenaarion
ratkaisuun liittyvassa roolileikissa. Kayttdmani jaksosuunnitelmat ja skenaariot on

liitetty raporttiin (liitteet 3 ja 5).

Teetin kummankin ryhmdan oppilailla samankaltaisen kyselyn kuin yhdysluokalla
(liite 4). Haastattelin my6s opettajaa jakson paatteeksi. Haastattelu muistutti
yhdysluokan opettajan haastattelua. Jalleen kerran aikataulu oli tiukka, mika vaikutti
siihen, kuinka avoimesti ehdin opettajan kanssa haastattelun teemoista keskustella.
Haastattelun pé&épaino oli opetukseni ja kayttdmieni metodien toimivuudessa
kyseisessd tapauksessa. Valtaosa tapausta koskevasta aineistostani on perdisin

omasta paivékirjastani.

Tutkimusongelmistani korostuivat tdssé tapauksessa aitojen viestintatilanteiden
simuloiminen draaman avulla, seka siihen liittyen sosiolingvistisen ja strategisen
kompetenssin harjottaminen. Samalla kerdsin aineistoa myo6s kaytannon
luokkahuonetilanteen hallinnasta, oppilaiden motivoimisesta seka
kommunikatiivisen kompetenssin muiden osa-alueiden harjoittelun

mahdollisuuksista draamaa kéytettaessa.
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7 TULOKSET JA POHDINTAA

Tutkimusaineistoni koostuu paivakirjamerkinndistani, oppilailla teetettyjen kyselyjen
tuloksista ja opettajien haastatteluista. Olen tehnyt aineistolle teorialahtdisen
sisallénanalyysin (Tuomi & Sarajarvi 2004, 93-103). Vertaan saatuja tuloksia
oletuksiin, joita minulla on ollut tutkimusta aloittaessani ja jotka ovat myds
ohjanneet  suunnitteluty6tani  toimiessani  opettajana  kaikissa ~ kolmessa
tapaustutkimuksessa. Oletukseni perustuvat luvuissa 2-4 esitettyyn teoriaan, mutta
my0s omiin mieltymyksiini ja kasityksiini. Oletusteni subjektiivisuus on pyritty
ottamaan huomioon aineistoa analysoitaessa ja tuloksia esitettaessa.

Tulosten pohdinta on sisallytetty samaan lukuun niiden esittelyn kanssa, koska
tutkimusongelmani ovat hyvin laajoja ja monipuolisia. Kaikkia tutkimusongelmiani
koskevaa, yleistd pohdintaa olisi ollut vaikea Kkirjoittaa erilliseen lukuunsa.

Mielesténi tuloksia on helpompi pohtia niiden esittdmisen yhteydessa.

Tulokset ovat kuitenkin perdisin suppeasta aineistosta, joka on keratty yksittaisia
tapauksia tutkimalla. Oma osallistumiseni tapaustutkimukseen tutkijan ohessa myds
opetuskokeilujen opettajana tarkoittaa, ettd omat tavoitteeni, ajatteluni ja persoonani
ovat saattaneet vaikuttaa myos keradmaani aineistoon. Pdivakirjassani, joka
muodostaa suurimman osan aineistoani, pohdin lahinna kullekin opetusjaksolle
opettajana asettamieni tavoitteiden toteutumista. Paivakirja on Kkirjoitettu jakson
opettajan nakokulmasta, ja pyrin aineistoa analysoidessani suhtautumaan siihen
kriittisesti, pitden sitd juuri sellaisena subjektiivisena kertomuksena kuin se onkin
(Hirsjarvi ym. 2002, 205). Opettajien haastattelut ja heiddn toimintansa toisena
havainnoitsijana, seka oppilailla teettdmani kyselyt kasvattavat tutkimukseni
luotettavuutta metodisen triangulaation sekd useamman henkilon nékdkulmaa
hyodyntévan triangulaation keinoin (Cohen & Manion 1985; Hirsjarvi ym. 2002).

Haluan lukijan tiedostavan sen, ettd tutkimuksellani on suurin arvo minulle itselleni,

jo ennen sen tuloksiin perehtymista.
Luvussa 7 esitellddn lainauksia oppilailla teetetyistd kyselyista (liite 4),

opetusjaksojen aikana pitamistani paivékirjoista sekd opettajien haastattelujen

litteroinneista. Paivakirjoja ja haastattelulitterointeja ei ole liitetty raporttiin niiden
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laajuuden vuoksi. Paivékirja- ja litterointilainausten lopussa mainitaan kuitenkin
sulkeissa, mink& opetusjakson yhteydessé pidetystd paivékirjasta tai minka luokan

opettajan haastattelusta lainaus on peraisin.

7.1 Oppilaiden motivoiminen draaman avulla

Toteuttamiini tapaustutkimuksiin sisaltyneiden opetuskokeilujen opettajana asetin
tavoitteita sekd omalle opetukselleni ettd oppilaiden oppimiselle. Oppilaiden
motivaatiosta huolehtiminen oli tdrkein henkilokohtainen tavoitteeni. Pyrin
auttamaan oppilaita saavuttamaan heille asetetut tavoitteet erityisesti motivoimalla ja
rohkaisemalla heitd. Oletin, ett4 pystyisin motivoimaan oppilaitani draaman avulla
kaikissa opetuskokeiluissa. Oletukseeni vaikuttivat erityisesti Kirjallisuudessa

mainittu draaman leikkimielinen ja tunnelmaa keventéva luonne (Pasanen 1992, 18).

Oletin, ettd pienryhmissé tyoskentely ei automaattisesti olisi oppilaiden mielesta
innostavaa ja motivoivaa. Arvelin joutuvani huomioimaan oppilasryhman
ryhmédynamiikan tarkasti (Heinig 1993; McGregor ym. 1977) onnistuakseni
tarjoamaan heille motivoivia mahdollisuuksia tydskennellda ryhmissa. Taman vuoksi
erilaisissa ryhmissa tydskentely ei kuulunut yhdenk&an opetusjakson tavoitteisiin,

vaan annoin oppilaiden tydskennella itselleen mieluisissa ryhmissa:

"Tein ryhmdjaon itse, pyrkien tietoisesti laatimaan ryhmat, jossa
jokaisen olisi mahdollisimman miellyttdvéa tehdé toita."

(paivakirja, 5. luokka)

"Kaytin tytt/pojat -ryhméjakoa, koska en halunnut hankaloittaa
oppilaiden tydskentelyd uuden ihmisen ja uudentyyppisen
harjoituksen parissa entisestaan."

(pdivakirja, 6. luokka)

Arvelin, ettd pystyisin auttamaan oppilaita voittamaan kielen kayttamiseen ja
ilmaisuun, seka kielen opiskeluun liittyvia estojaan. Toisaalta arvelin kohtaavani
my06s oppilaita, jotka kokisivat draamaan liittyvén esiintymisen ja ilmaisun

jannittavaksi tai jopa ahdistavaksi.
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Oppilaiden arkielamé&an liittyvien viestintétilanteiden simuloimista draaman avulla
voidaan pit&é vastauksena oppilaiden kielenoppimisen tarpeisiin. Oppilaiden voidaan
ajatella pitdvan draamaa tdman vuoksi hyddyllisend ja siten motivoivana tapana
opiskella (Canale 1983; Savignon 1983.) Itse en kuitenkaan olettanut, ettd oppilaat
kokisivat todellista elam&a silmuloivia harjoituksia motivoiviksi niink&én
mahdollisen hyodyllisyytensa, kuin pikemminkin niiden aktivoivan ja leikkisén

luonteen vuoksi.

Viidennell& luokalla minulla oli aikaa kdyttdd my6s muita opetusmetodeja draaman
ohella, ja tehdd vertailua draaman ja muiden metodien toimivuudesta. Oletin
pystyvani motivoimaan oppilaita paremmin draamaa kayttdamélld kuin muiden

metodien avulla.

Aineistolle tehty siséllonanalyysi nosti esiin kolme oppilaiden motivoimiseen
liittyvdd teemaa. N&ma teemat ovat draaman leikkimielisen luonteen positiivinen
vaikutus motivaatioon, aitoa viestintdd simuloivien draamaharjoitusten kokeminen
hyodylliseksi tai hyddyttomaksi - eli se, miten ne vastaavat oppilaiden
kielenoppimisen tarpeisiin - ja draaman vaikutus ilmaisuun liittyviin estoihin.
Oppilaiden aktiivisuus draamaa tehtdessd nousee esille toistuvasti, mutta sen ja

opiskelun motivoivuuden yhteys ei ilmene selvasti aineistosta.

Tassd luvussa esitellddn péivakirjamerkintdja, joissa esiintyy usein tulkinta
oppilaiden tai heidan tyoskentelynsd "innokkuudesta™ tai "motivoituneisuudesta.”
N&ma tulkinnat perustuvat havaintoihin oppilaista elehtimédssa innokkaasti,
hymyilemdssé tai nauramassa, keskustelemassa iloisella aanensavylla keskenéan ja

tydskenteleméssa tehtavan parissa keskittyneesti.

7.1.1 Motivaation laht6taso tapauksissa

Aloitin kaikki pitdmani opetusjaksot mittaamalla oppilaiden laht6tasoa. Samalla

mittasin my6s heiddn motivaatiotaan englannin kieltd opiskeltaessa. Kéytannossa
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pyysin oppilaita venyttdmaan itsensd mahdollisimman pitkaan asentoon, mikali he
pitivat opiskelusta, ja kyyristymdin mahdollisimman pieniksi, mikéli eivat englannin
opiskelusta pitdneet. Samalla menetelmélld mitattiin my6s oppilaiden kasitysta
kielen ja sen opiskelun vaikeudesta. L&hes kaikki oppilaat pitivat englannin
opiskelua melko miellyttdvand, tai heilld ei ollut asiasta mielipidettd. Yleensa

opiskelua my0s pidettiin melko helppona, muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta.

"Teetin luokalle harjoituksen, jossa pyysin heité ilmaisemaan
kehollaan suhtautumistaan englannin kieleen ja sen opiskeluun seka
kielen ja opiskelun helppouteen (nousemalla sitd ylemmas mita
enemmaén kielestd ja sen opiskelusta pitivat/mita helpompana niita
pitivat). Oppilaat vaikuttivat pitdvén kielté ja sen opiskelua melko
helppona ja mukavana."

(paivakirja, 5. luokka)

"Englanninkielisiin kysymyksiin vastattiin joko venyttelemalld itsensa
pitkaksi tai kyykistymalla paikallaan (liikkeet symboloivat erilaisia
vastauksia). Oppilaat olivat hyvin ujon oloisia mutta tunnollisia. He
vaihtoivat asentoa paattavéisesti: englanti koettiin melko helpoksi ja
mukavaksi..."

(paivakirja, 6. luokka)

"Tulokset olivat jokseenkin samanlaiset kuin A-ryhmalla, joskin
muutamat oppilaat kokivat kielen oppimisen ja varsinkin sen
puhumisen selvasti vaikeammaksi'".

(paivakirja, 6. luokka)

Nuorimmat oppilaat kokivat tdman tavan mitata l&htotasoa ilmeisesti hyvin

ujostuttavaksi ja vaikeaksi.

"Oppilaat eivat liikkuneet juurikaan; uusi oppiaine, ei vielé selkeda
mielipidettd ja tietysti ujostelua. Onneksi taydellisestd lamautumisesta
ei kuitenkaan ollut kyse."

(paivékirja, 3-4 -yhdysluokka)
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Motivaation l&htdtason mittauksella ei ole suurta merkitystd tutkimustulosteni
kannalta. Opintojaksojen aikana harjoittamaani havainnointia ajatellen mittauksen
merkitys oli kuitenkin siind, ettd sain jonkinlaisen pohjakasityksen siitd, kuinka
oppilaat englannin opiskeluun yleensé suhtautuivat. Kéytannodssa uskon sosiaalisten
paineiden vaikuttaneen tahan l&dhtétason kartoitukseen suuresti. Oppilaiden asentoja
oli myos vélilla vaikea tulkita. Sain kuitenkin kaikilla luokilla tietoa oppilaiden
yhteisista asenteista. Pystyin kaikissa opetuskokeiluissa olettamaan, ettei
yhdelldakaan ryhmalla ollut erityisen negatiivista asennetta englantia tai sen

opiskelemista kohtaan.

7.1.2 Draama on leikkimielista ja innostavaa

Toimiessani opettajana opetuskokeilujen aikana yritin saada oppilaat pitdmaan
hauskaa samalla kun he opiskelivat englantia. Teetin oppilailla draamallisia
harjoituksia, jotka olin parhaan kykyni ja makuni - josta alla olevista lainauksista
ensimmadinen kertoo korutonta kieltddn - mukaan suunnitellut huumorintajuisiksi ja
leikkimielisiksi. N&it4 harjoituksia tehdessaan oppilaat vaikuttivatkin innokkailta ja

hyvantuulisilta.

"Seuraavaksi koetin saada oppilaat lampidméaan opettaja roolissa -
harjoituksella. Kyselin tietd vessaan englanniksi... ... Oppilaita
kuitenkin selvasti huvitti toilailuni.”

(pdivakirja, 3-4 -yhdysluokka)

"...ohjeistin oppilaat esittdmaén pantomiimina harrastuksiaan muiden
koettaessa arvata misté on kyse. Suurimmalle osalle tdma harjoitus oli
hyvin motivoiva, ja ujoimmatkin oppilaat esiintyivét innokkaasti."

(pdivakirja, 5. luokka)

Myos viidennen luokan ja yhdysluokan opettajat olivat sitd mieltd, ettd oppilaat

olivat olleet innoissaan harjoituksista, ja kokeneet ne motivoiviksi:

"Mutta ndma olivat tosi hyvin mukana ja... kaikki olivat innokkaita,
innokkaita l&htema&n mukaan."

(5. luokan opettajan haastattelu)
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"Draama on sellainen erittdin motivoiva erikoiskiva josta ndma
oppilaat tykkaa kovasti."
(3-4 -yhdysluokan opettajan haastattelu)

Kuudennen luokan opettaja puhui haastattelussaan oppilaiden innokkuudesta

osallistua draamaharjoituksiin:

"Sehén soveltui tosi hyvin... ... Néama oppilaat uskaltavat heittdytya
siihen juttuun mukaan ja ovat rohkeita esittdmaan."”

(6. luokan opettajan haastattelu)

Lisédksi oppilaat olivat sitd mieltd, ettd draamaharjoitukset olivat mukavia.
Yhdestak&én oppilailla teetetystd kyselysta ei ilmene, ettd kukaan oppilaista olisi

pitdnyt draamaharjoituksia epdmukavina tai tylsina.

Ovatko englannin tunnit hankalampia kun tehddan

draamaharjoituksia?

- joku huutaa: "Ei ku ne on kivoja!"

(liite 4: oppilailla teetetyt kyselyt)

Erityisesti viidennelld luokalla ja yhdysluokalla oppilaita siis motivoi draaman
leikkimielisyys  ja  harjoitusten  tekemistd  pidettiin  hauskana.  Myos
kuudesluokkalaiset pitivat, kyselyvastaustensa (liite 4) perusteella draamaa
mukavana. Tama tukee vaitetta draaman leikkimielisyydesta (Pasanen 1992, 18),
johon oma oletukseni mahdollisuuksistani motivoida oppilaita draaman avulla

perustui.

7.1.3 Draama on hyddyllista ja siksi motivoivaa?

Taman alaluvun otsikon perdssd on kysymysmerkki. Tamé johtuu siitd, etta
aineistosta esiin nousseet, tdhan teemaan liittyvéat tulokset vaihtelevat suuresti.
Viidennelld luokalla draamaa pidettiin hyvin miellyttdvédnd opiskelutapana, mutta

alle puolet oppilaista piti draamaa hyoddyllisena.
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Onko draama mukavaa?

- mydnteisié vastauksia 11
- kielteisia vastauksia 0

Onko draama hyodyllista?

- my0nteisié vastauksia 6
- kielteisia vastauksia 5

(liite 4: oppilailla teetetyt kyselyt)

Yhdysluokan oppilaat vaikuttivat pitdvan draamaa lahinnd mukavana leikkina.

Ovatko draamalliset englannin tunnit hyodyllisia vai ovatko ne turhia
tai pelkkaa leikkia?

- draamalliset englannin tunnit ovat hyddyllisia: 2
- draamalliset englannin tunnit ovat turhia: 4

- ei mielipidetta / epdvarmoja: 9

- joku huutaa: "pelkkaa leikkia!"

(liite 4: oppilailla teetetyt kyselyt)

Kuudesluokkalaiset puolestaan olivat sitd mieltd, ettd draaman kéyttd

englannintunneilla on hyodyllista.

Ovatko tallaiset tunnit mielestanne hyddyllisia vai ovatko ne pelkkaa
leikkia?

- A-ryhmaé:

* oppitunnit olivat hyodyllisia: 10

* oppitunnit olivat pelkkaa leikkia: 0

* yksi suullinen perustelu: "Kylla ndakin tunnit on hyodyllisia, mutta
valilla pitad kyll& lukee ja tehda tyokirjaakin."

- B-ryhma:

* oppitunnit olivat hyodyllisia: 7

* oppitunnit olivat pelkk&a leikkia: 0

* ei vastausta: 5

(liite 4: oppilailla teetetty kysely)
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Kuudesluokkalaisten mielipide tunnin hyodyllisyydesta saattoi liittyd siihen, ettd
keskityin heille pidetyissé jaksoissa aidon, todellisessa eldméssa tarvittavan
viestinnan simuloimiseen. Heiddn mielestddn draamaharjoitukset olivat myds
motivoivia; kaikki oppilaat viittasivat palautekyselyssd kohdassa "draamatunnit
olivat mukavia" (liite 4). En ole kuitenkaan varma siitd, koettiinko draama
motivoivaksi erityisesti hyodyllisyytensa tdhden. Kuudennen luokan oppijaksoja
koskevassa péivakirjassani on vahiten mainintoja oppilaiden motivoituneesta
tyoskentelystd. Talle on varmasti monia syitd. Tunsin kuudesluokkalaiset
huonommin kuin oppilaat muilla luokilla, heidan ikansd vaikutti varmasti siihen
kuinka innostusta ndytetadn ja oma ennakkoasenteeni oli ettei draama vélttamatta

motivoisi hyodyllisyydelldan.

Oppilaiden kasitykset draaman hyddyllisyydestd vaihtelivat. Johtopaatokseni on,
ettei niitd voida pitdd luotettavasti syynad sille, ettd oppilaat kokivat draaman

motivoivaksi.

7.1.4 Draama poistaa estoja

Paivékirjastani 10ytyy useita esimerkkeja tapauksista, joissa oppilaat rohkenivat

ilmaista itseddn englannin tunneilla, draamaharjoituksia tehdessaan.

"... oppilaat irtosivat, monkivat lattialla ja murisivat. Kun tdman
jalkeen pyysin oppilaita tulemaan vuorotellen luokan eteen esittdméan
eldintd ja annoin muiden arvata, mista eldimesté oli kyse, oli
oppilaiden asenne osallistuva ja rentoutunut. Nekin oppilaat, jotka
eivét halunneet esiintyd luokan edessé, viittasivat innokkaasti... ...
Kun kysyin, uskaltaisiko innokkaimmin esiintyvé tyttd yrittd4 matkia
elainmaista &anta, han hieman kauhistui, mutta suostui puhumaan
englantia melko rohkeasti omalla danellaan..."

(pdivékirja, 3-4 -yhdysluokka)
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"Rohkaisin oppilaita jo jakson alusta alkaen my6s perinteisemmissa
harjoituksissa, kuten kuullun toistamisessa, imitoimaan lukijoita ja
liioittelemaan aantamysta. Perinteisesti pelleilynd koettu toiminta
ainakin vapautti oppilaat ujoudesta..."

(paivakirja, 5. luokka)

"Pojat todella heittivat apinan (nalle) alas banaanilla (keltainen
liimapurkki), ja homma todella toimi. ...poliisihahmoni johti
keskustelua... ... mutta oppilaat, kukin omana itsenaan, osallistuivat
luontevasti ja tyylikkaasti kéyttéen itse keksimidan repliikkeja."

(péivékirja: 6. luokka)

Haastatellessani opettajia hekin totesivat oppilaidensa uskaltautuneen ilmaisemaan
itseddn ja esiintymdan rohkeasti draamaa kaytettdessd. Viidennen luokan opettaja

my06s puhui draaman estoja poistavista vaikutuksista yleisemmaéll4 tasolla.

"Sehén soveltui tosi hyvin... ... Néama oppilaat uskaltavat heittaytya
siihen juttuun mukaan ja ovat rohkeita esittdmaan."”

(6. luokan opettajan haastattelu)

"Minun mielestani ndma harjoitukset ovat oppilaiden mielesta
tdmmadisia hyvin motivoivia ja kivoja ja rohkaisevat ilmaisemaan.”

(3-4 -yhdysluokan opettajan haastattelu)

”Se voi ehka riippua véahan siitd ryhmastd mutta... minun mielesta
draamalla on kynnysté alentava vaikutus koska tavallaan siiné saa
esittad jotakin muuta kuin omaa itsedén... ...ehdottomasti se roolin
ottaminen alentaa kynnysta. Kaikki sujuu helpommin ja
innokkaammin...”

(5. luokan opettajan haastattelu)
Oppilaille pitdmisséni lyhyissa kyselyissa estojen voittaminen ei tullut ilmi muutoin,

kuin ettd ainoastaan kaksi oppilasta kaikista kolmesta ryhmastd mydnsi

jannittaneensa harjoituksiin liittyvaa esiintymista (liite 4).
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Draama auttoi kaikilla luokilla oppilaita ilmaisemaan itsedan ja viestimaan englannin
kielelld estottomasti, ainakin juuri silld hetkelld, jolla he osallistuivat
draamaharjoitukseen. Pé&ivakirjastani, opettajien haastatteluista ja oppilailla
teetetyista kyselyistd saadut tulokset tukevat toisiaan tdssa asiassa. Liséksi Mékisen
(1997) ja Sternin (1980) ajatukset draaman estoja poistavista vaikutuksista tukevat

tuloksiani.

7.1.5 Pohdintaa draamasta ja opetuksen motivoivuudesta

Tutkimusongelma oli, kuinka pystyn motivoimaan oppilaita draaman avulla
englantia kommunikatiivisesti opettaessani. Paivékirjastani, opettajien haastatteluista
ja oppilailla teetetyista kyselyista (liite 4) saadut tulokset osoittavat minun
onnistuneen suunnittelemaan ja toteuttamaan draamaharjoituksia, joita oppilaat
pitivat leikkimielisind ja innostavina. Tulosten mukaan oppilaiden késitys
harjoitusten hyddyllisyydestd ja siihen liittyvastd motivoivuudesta vaihtelevat.
llmeisesti draamaa ei pidetty motivoivana erityisesti sen mahdollisten hyotyjen
vuoksi. Tulokseni osoittavat my6s draamaharjoitusten rohkaisseen oppilaita

englanninkieliseen ilmaisuun ja esiintymiseen oppitunneilla.

Kaikki tutkimani opetuskokeilut olivat kuitenkin lyhytkestoisia. Tuloksista ei siis voi
tehdd johtopaattksid draaman motivoivuudesta pitkallad tahtdimelld. Tulokset eivat
myoskaan kerro draaman pitkakestoisista vaikutuksista englannin opiskeluun
liittyviin estoihin. Kuitenkin véite siitd, ettd draama tarjoaa ei-uhkaavia
viestintétilanteita ja positiivisia esiintymiskokemuksia (Stern 1980, 78-82), piti

paikkansa kaikissa tapauksissa.

Viidennen luokan tapauksessa minulla oli tilaisuus kéyttdd myods muita
opetusmetodeja draaman ohella. Osalla oppitunneista tehtiin draamaharjoituksia ja
muuntyyppisia tehtavid. Pystyin siis vertaamaan draamaa muihin metodeihin muun
muassa oppilaiden motivaation suhteen. Ajoittain harjoitusten tyypilla ei nédyttanyt

olevan mitd&n merkitystd. Ryhmén oppilaat vaikuttivat opiskelevan samalla
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innokkuudella niin draaman kuin oppikirjan (Read Out -sarja) kappaleiden ja

tehtavienkin avulla:

"Oppikirjan parissa ja opettajajohtoisesti I&pikdydyt tehtdvat ja
kielioppiharjoitukset sujuivat kohtalaisesti. Tunnin draamallisempi
osuus piti sisalladn erilaisten sairauksien esittamista... ... Harjoitus
sujui suhteellisen onnistuneesti, mutta oppilaiden motivaatio ei ollut
sitd luokkaa kuin mita olin ennalta odottanut."

(paivakirja, 5. luokka)

Kuitenkin oppilaiden innostuksen ja estottomuuden huippu kohdattiin juuri

draamaharjoituksia tehtdessa:

"Tunnilla laadittiin, laksyntarkistuksen jalkeen, hirvigita...
...Seurauksena oli motivoitunutta ja keskittynytta tydskentelya, seka
yleistd hilpeyttd. ...Oppilaiden kdytos ja omistautuminen
tydskentelylleen oli tall& kertaa aivan erinomaista, ja olin hyvin
vaikuttunut ja onnellinen..."

(pdivakirja, 5. luokka)

Draaman kéyttd opetusmetodina ei luultavasti ollut ainoa tai edes tarkein oppilaiden
motivaatioon vaikuttanut tekija missadn opetuskokeiluista. Jatkuvassa muutoksessa
oleva ryhmadynamiikka ja oma vaikutukseni siihen, luokan oman opettajan lasnéolo
ja englannin kielen kokeminen helpoksi tai vaikeaksi tilanteen mukaan olivat
varmasti tekijoitd, jotka osaltaan vaikuttivat oppilaiden motivaatioon. Mydskaan
suunnitellessani opetustani en pitdnyt draamaa ainoana keinonani oppilaiden
motivoimiseen. Pyrin esimerkiksi sitomaan opetettavaa ainesta oppilaiden omaan
elamédan pyytamélld viidesluokkalaisia tuomaan tunneille koulun ulkopuolella
kohtaamaansa vaikeaa englanninkielistd sanastoa tai selvittdmaan harrastustensa
englanninkielisia nimid. Katson kuitenkin onnistuneeni motivoimaan oppilaitani ja
tarjoamaan heille aidosti miellyttavia opiskelukokemuksia draaman avulla kaikissa

opetuskokeiluissa.
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7.2 Aitojen viestintatilanteiden simuloiminen

Asetin aidon viestinndn harjoittelemisen tavoitteeksi niin viidennen luokan,
yhdysluokan kuin kuudennen luokankin opetusta suunnitellessani. Aidolla
viestinnalla tarkoitin tavoitteellista viestintdd (Canale 1983, 3-6), joka tapahtuisi
elavélla, luonnollisella englanninkielella (Holden 1981, 1-8). Oletin pé&asevani tdhan
tavoitteeseen simuloimalla aitoja viestintétilanteita draaman avulla. Kirjallisuudessa
esitettyjen teorioiden (Di Pietro 1987; Holden 1981) lisaksi minulla oli
henkil6kohtaisia kokemuksia onnistuneista, draaman avulla tapahtuneista

simulaatioista.

Oletin kohtaavani vaikeuksia simuloidessani aitoa viestintdd draaman avulla.
Pelkasin ettd harjoitukset, joilla aitoa viestintad simuloidaan, olisivat oppilaille liian
vaikeita ja ndin ollen uhkaavia. Arvelin erityisesti Kielen spontaanin tuottamisen
olevan oppilaille hyvin vaikeaa. Pelkdsin myos, ettd lyhyiden opetusjaksojen aikana
en ehtisi harjaannuttaa oppilaita riittdvasti draamaan liittyvissa esiintymis- ja

ilmaisutaidoissa, jotta aitojen viestintétilanteiden simuloiminen onnistuisi.

Keskityin tahan tutkimusongelmaan erityisesti kuudennella luokalla.

Suunnittelin kuudennen luokan oppitunnit aitoa viestintdad simuloivien harjoitusten
ympérille, strategista interaktiota (Di Pietro 1987) mukaillen. Kuudennella luokalla
tehty tapaustutkimus kokonaisuudessaan nousee teemaksi, jonka alle valtaosa aidon
viestinn&n simuloimiseen liittyvista tuloksista kuuluu. Toinen teema, joka aineistosta
nousee esille tatd tutkimusongelmaa koskien, on opettaja roolissa — harjoitus (Heinig
1993; @stern 2000), joka toteutettiin kaikilla luokilla. T&mé& harjoitus toimii
esimerkkind strategista interaktiota vaatimattomammista tavoista simuloida aitoa

viestintaa.

7.2.1 Kuudennen luokan tapaus: strateginen interaktio

Esittelin Di Pietron (1987) strategisen interaktion mallin luvussa 4.2. Malli on
mielesténi erinomainen esimerkki aidon viestinnan simuloimisesta draaman avulla

vierasta kieltd opetettaessa. Lyhyesti kuvattuna kyseisessdé mallissa oppilaille

63



esitetdan jokin sosiaalisen ongelman siséltdva skenaario, johon he pohtivat ryhmissa

ratkaisuja. Ratkaisut esitetddn roolileikilla. (Di Pietro 1987.)

Muokkasin  strategisen interaktion mallia  yksinkertaisempaan  suuntaan
suunnitellessani kuudennen luokan opetusta. Pyrin luomaan nopeasti ratkaistavissa
olevia ja yksinkertaisia skenaarioita k&ytettdvissd olevan ajan lyhyyden vuoksi.
Liséksi skenaarioiden loppuun normaalisti liitettdvd keskustelu-osio jai hyvin
lyhyeksi. Se liitettiin ryhmille pidettdvien loppukyselyjen yhteyteen, jolloin
keskusteltiin skenaarioiden hyddyllisyydesta. Skenaariot, jotka ryhmille suunnittelin,

on liitetty raporttiin (liite 5).

Kuudes luokka oli jaettu A- ja B- ryhmiin. Kumpikin ryhma ratkaisi ensimmaisell&
oppitunnillaan kirjallisesti skenaarion. Skenaario oli suunniteltu harjottamaan aitoa
viestintddn ja englanninkielistd, sosiaalista ongelmanratkaisua. Mielestani tamé ei

kuitenkaan toteutunut:

"...ajankaytolliset ongelmat estivat opetustavoitteistani tarkeinta:
englannin kielen soveltamista sosiaaliseen, todellista eldmaa
simuloivaan ongelmanratkaisuun, toteutumasta. Toisaalta el&ytymista,
sosiaalisuutta ja ajattelua stimuloitiin..."

(pdivakirja, 6. luokka)

Lainauksessa kuvattuja eldytymisen, sosiaalisuuden ja ajattelun taitoja voidaan pitaa
osana milld tahansa kielelld tapahtuvaa aitoa viestintdd. Kuitenkaan Kkirjalliset
skenaariot eivét, 1&hinn& ajanpuutteen vuoksi, tayttdneet sitd tavoitetta jonka olin

opettajana niille asettanut.

6A- ja 6B- ryhmat ratkaisivat toisenlaiset, roolileikin avulla esitetyt skenaariot

jalkimmaisill& oppitunneillaan, ja tall& kertaa tavoite saavutettiin:

"... englanninkielisia ideoita, ylimaaréisia juonia (annetaan
merirosvolle tyhja aarrearkku) ja jopa koreografiaa (pidetdan kesken
kaiken supattelutuokio) syntyi."

(paivékirja, 6. luokka)

64



"... oppilaat, kukin omana itsendan, osallistuivat luontevasti ja
tyylikkééasti kayttaen itse keksimidén repliikkeja."

(paivékirja, 6. luokka)

Ensimmainen kahdesta ylla olevasta lainauksesta kuvaa skenaariota, jossa oppilaat
ottivat roolit fantasiamaailmassa. Jalkimmaisend kuvatussa skenaariossa oppilaat
esiintyivat omana itsenddn luokkaretkelld, kuvitteellisessa tilanteessa. Olen sitd
mieltd ettd molemmissa tilanteissa oppilaat todella ratkaisivat sosiaalisen ongelman
englannin kielella. He laativat, minun ja luokan oman opettajan avulla, toimivat

suunnitelmat jotka toteutettiin englannin kielta kayttaen.

Paivakirjani mukaan olen saavuttanut, jalkimmaiselld skenaariolla, opetukselle
asettamani tavoitteet. Paivamerkintdja analysoimalla saatujen tulosten luotettavuutta
parantavat luokan opettajan haastattelun tulokset. Opettaja oli sitd mieltd, ettd
harjoitukset olivat tarkoituksenmukaisia ja niistd oli hyotyd todellisen elamén

kielenk&ytta harjoiteltaessa:

"Hyva puoli on ettd ndissa sinun harjoituksissa oppilaat joutuivat itse
miettimdan miten tilanteesta selvidisivat. Sitdhan se on sitten oikeasti
se englannin kaytto ettd pitdd miettia ettd milla sanoilla ming tdman
asian nyt selitén ja sanon."

(6. luokan opettajan haastattelu)

Myo6s oppilaat nékivat harjoitukset hyodyllisind. Oppilaista suurin osa vastasi
suullisessa kyselyssa myodntavéasti kysymykseen oppituntien hyddyllisyydesta
(liite 4).

Kuudennella luokalla tehty tapaustutkimus osoitti aidon viestinndn simuloimisen
draaman avulla mahdolliseksi. Aidon viestinndn simuloiminen ei kuitenkaan
onnistunut tdysin suunnitelmieni mukaisesti ja vaati paljon aikaa. Liséksi oppilaat

tarvitsivat paljon apua ja tukea viestinnasséan:

"Heidan ilmaisunsa oli arkaa ja jouduin johtamaan keskustelua"

(pdivékirja, 6.luokka)
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Harjoitukset eivat mielestani harjottaneet spontaania ilmaisua, vaan péépaino oli
ennalta suunnitelluissa strategioissa, joiden avulla sosiaaliset ongelmatilanteet
ratkaistiin. Toisaalta roolileikki -vaiheessa esiintyi myds spontaania ilmaisua ja
viestintdd, vastauksena omaan toimintaani roolissa. Oppitunnit eivat epdonnistuneet,
ja koska jo néin lyhyessa ajassa paastiin tuloksiin, uskon ettd mikali kédytettavissa
olisi ollut enemman aikaa, olisi luonnollista kommunikaatiota péésty harjottamaan

paljon tehokkaammin.

7.2.2 Aitojen viestintatilanteiden simuloiminen opettaja roolissa -harjoituksella

Kéaytin kaikissa opetuskokeiluissa l&mmittelyharjoituksena eraénlaiseksi vitsiksi
tarkoitettua aktiviteettia. Otin itse eksyneen, yleensd vessaa etsivan, vain englantia
puhuvan henkilon roolin, ja yritin ilmaista asiani oppilaille k&yttden englannin kielta
mahdollisimman luontevasti. Kdaytin paljon sanatonta viestintdd puhutun Kielen
ohella, ja koetin eldytyd roolihahmon tunteisiin. Harjoitukseen liittyv&t maininnat
nousevat aineistosta aitojen viestintatilanteiden simuloimiseen liittyvaksi teemaksi.
Aitoa viestintad simuloitiin onnistuneesti, eri-ikdisten ja —tasoisten oppilaiden kanssa

tydskenneltdessa:

"... mikéli tilanne olisi ollut todellinen, en olisi joutunut eksyksiin....
...liséksi melko monet ryhman jésenet uskalsivat kommunikoida
kanssani melko aktiivisesti harjoituksen aikana."

(paivakirja, 5. luokka)

"Oppilaat ymmaérsivat heti, mista oli kyse, ja antoivat minulle neuvoja.
Muutama poika puhui oikein hyvaa englantia, joskin ujosti ja hiljaa,
suuntaa osoitettiin porukalla."

(pdivékirja, 6. luokka)

""opettaja roolissa -harjoitus', jossa talla kertaa etsin kadonneita
silmélaseja, sai aikaan intoa ja huvittuneisuutta, ja myos osoitti, etta
neljésluokkalaiset - tai ainakin vikkelimmat heistd - ymmaérsivat
kieltd paremmin kuin mit& olin odottanut."

(pdivakirja, 3-4 -yhdysluokka)
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Tama helposti toteutettava harjoitus tarjosi tilaisuuden harjottaa kielen tulkintaan
liittyvad, arkipéivdista viestintdd. Oppilailla oli mahdollisuus kayttdd kaikkia niité4
keinoja, joita normaaliin viestintddn kuuluu. Kaikkein pienimmille harjoitus oli
ilmeisesti liian vaikea. Seuraava lainaus koskee yhdysluokalla pitdmani opetusjakson

ensimmadista oppituntia, jolla vain kolmasluokkalaiset olivat lasna:

"...pysaytin vélilla tilanteen ja kysyin suomeksi, ymmarsivatko
oppilaat misté oli kyse. Sain vakuutteluja siité, ett porukka ymmarsi
tilanteen, mutta en minkaénlaisia ohjeita, paitsi yhden nyokkéyksen
osoittaessani oikeaa ovea."

(pdivakirja, 3-4 -yhdysluokka)

Vaikeuksista huolimatta tastakin luokasta 10ytyi oppilas, joka ymmérsi tilanteen ja

tiesi tarjota minulle neuvon, sanatonta viestintaa kayttéen.

Tama yksinkertainen harjoitus on esimerkki siitd, kuinka roolinotto, vaikka vain
opettajan osalta, tarjoaa mahdollisuuden simuloida aitoa viestintdd. Draama tarjosi
mielestani  tilaisuuden luontevan  kielenkdyton, kaikkine  osa-alueineen,
simuloimiseen. Tatd harjoitusta koskevat tulokset osoittavat, ettd draama toimi

keinona simuloida todellisen elamén viestintatilanteita.

7.2.3 Pohdintaa aitojen viestintatilanteiden simuloimisesta draaman avulla

Tutkimusongelma oli, pystynké simuloimaan luokkahuoneen ulkopuolisen eldmén
aitoja, englanninkielisid viestintatilanteita draaman avulla. Kuudennella luokalla
tehdystd tapaustutkimuksesta saadut tulokset osoittavat, ettd simuloiminen onnistui
osittain. Aidon viestinndn harjoittamiseen péastiin, joskin vahissa maarin.
Kéytettdvissd olevan ajan puute ja oppilaiden rohkaiseminen vaikeaksi koetuissa
harjoituksissa olivat kohdatuista ongelmista suurimpia. Tulokset kaikilla luokilla
kaytetysté opettaja roolissa — harjoituksesta (Heinig 1993; @stern 2000) kertovat sen
olleen ajankdytdn ja vaikeustasonsa puolesta vdhemmén haastava esimerkki
toimivasta tavasta simuloida aitoa viestintdd draaman avulla. Harjoitus oli kuitenkin

lilan vaikea kolmasluokkalaisille oppilaille.
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Kéytettdvissd olevan ajan puitteissa onnistuin simuloimaan useita aitojen,
englanninkielisten viestintatilanteiden piirteitd. Na&itd olivat mm. tavoitteellinen
viestintd, luonnollisen englannin ymmaértdminen, sanattoman viestinndn kaytto,
spontaani viestintd sekd& oman Kkielitaidon ylittdvan kielellisen aineksen kanssa

tyoskentely.

Johtopééatokseni on, ettd aitojen viestintétilanteiden simuloiminen oli vaikeaa, mutta
onnistui, joskaan ei taydellisesti. Viidennen luokan opettajan kommentti tukee

johtopaatosténi aitojen viestintatilanteisen simuloimisesta draaman avulla:

"No kyllahan sita tietenkin voi yrittdd simuloida samantyyppiseksi.
Tietenk&an ei padse samaan kuin oikeassa, todellisessa
kielenkayttotilanteessa mutta kylla minun mielesta oppilaat, tuollaiset
viidesluokkalaisetkin, jo ymmartaa. Kylla minun mielesta oikeiden
kielenkayttotilanteiden harjoitteleminen puolustaa paikkaansa erittéin
hyvin koska siihen tdhdataén ettd ne oppilaat osaa oikeassa tilanteessa
toimia ja uskaltaa toimia..."

(5. luokan opettajan haastattelu)

Opettaja mainitsi harjoitusten etuna oppilaiden uskalluksen kasvattamisen, mika
puolestaan edesauttaa toimintaa todellisissa viestintatilanteissa. T&ma on mielestani
sidoksissa draamaan mahdollisuuksiin poistaa oppilaiden kielenkdyttoon ja

ilmaisuun liittyvié estoja (Makinen 1997; Stern 1980).

7.3 Kommunikatiivisen kompetenssin kaikkien osa-alueiden harjottaminen

Kommunikatiivinen kompetenssi on kommunikatiivisen kielenopetuksen tavoite.
Sen neljé osa-aluetta ovat: 1) kieliopillinen kompetenssi, 2) diskurssikompetenssi,
3) sosiolingvistinen kompetenssi ja 4) strateginen kompetenssi (Résdnen 1994;
Savignon 1983). Rasasen (1994) mukaan Kieliopillinen kompetenssi ja
diskurssikompetenssi ovat yhteydessa toisiinsa, muodostaen jarjestelykompetenssin,
ja sosiolingvistinen ja strateginen kompetenssi yhteydessa toisiinsa muodostaen

kaytannollisen kompetenssin (Rasanen 1994, 15).
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Tutkimieni opetuskokeilujen opettajana asetin opetusjaksoille tavoitteita, jotka
liittyivat kommunikatiivisen kompetenssin kaikkien osa-alueiden harjottamiseen.

Kirjallisuudessa mainittiin  draaman olevan keino, jolla voidaan harjottaa
kommunikaatiota koko laajuudessaan ja néin ollen myds kaikkia kommunikatiivisen
kompetenssin osa-alueita (Paulston 1992; Savignon 1983; Wessels 1987). Oletin
pystyvani harjottamaan kaytdnnollista osa-aluetta; strategista ja sosiolingvistista
kompetenssia, kayttamalla roolileikkia (Dstern 2000, 22) ja simulaatioita (Di Pietro
1987). Néiden harjoitusten aikana oppilaat, Kkuvitteellisissa rooleissa tai
kuvitteellisissa tilanteissa, pyrkisivét tilanteesta riippuviin tavoitteisiin englantia
kayttamalla. Oppilaiden diskurssikompetenssia oletin pystyvan harjottamaan
teettdmalla heilld draamaharjoituksia, joissa he joko esittéisivat valmiita tai laatisivat
omia vuoropuheluita, tai ohjeistaisivat toisiaan englannin Kkielella erilaisissa

tehtavissa.

Kieliopillinen kompetenssi oli erityinen huolenaiheeni. Kieliopillinen kompetenssi
pitéa sisalladn mm. oikeinkirjoituksen, sanaston ja &antdmyksen tuntemusta (Canale
1983, 22). Naita kaikkia on mahdollista harjoittaa draamallisten tekniikoiden, kuten
erilaisten pelien ja leikkien avulla (Wessels 1987, 29-52). Téll6in draamatekniikoilla
korvataan yksinkertaisimmat opettajajohtoiset harjoitukset, englanniksi "drills"
(Paulston 1992, 10-22). Kieliopillisen kompetenssin harjottamista voidaan myos
sisallyttad tehtaviin, joissa keskitytan ensisijaisesti kommunikatiivisen kompetenssin
muihin osa-alueisiin (Di Pietro 1987). Arvelin kohtaavani vaikeuksia joutuessani
kieliopillista kompetenssia opettaessani tutustuttamaan oppilaita paikoitellen ennalta
tuntemattomiin  rakenteisiin, samalla kun tutustuttaisin  heitd draamaan
opetusmetodina. Toivoin, ettd pystyisin opettamaan uusia rakenteita erilaisten
pienten, leikinomaisten harjoitusten avulla motivoivasti ja innostavasti. Samalla
aikaa pelkasin, ettd leikkien ja pelien sdantdjen opetteleminen seké& niiden aiheuttama
innostus ja jannitys vaikeuttaisivat varsinaisen rakenteen oppimista. Tarkoitukseni
oli myos sisallyttdd kieliopillista kompetenssia harjottavia piirteitd muiden osa-

alueiden harjottamiseksi laatimiini tehtéviin.
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Tasséd luvussa esitellyissd paivakirjamerkinndisséni tulkitaan usein joidenkin
harjoitusten olleen “toimivia”. Talla viittaan siihen, kuinka keskittyneesti ja
motivoituneesti oppilaat ovat harjoitukseen suhtautuneet. Pidén erityisesti
jalkimmaiseen seikkaan liittyvid tulkintojani tarkeind, koska oppilaiden asenteen
opiskelua kohtaan ja oppimisen affektiivisten tekijoiden merkityksen katsotaan

olevan kielen opiskelussa erityisen tarkeitd (Savignon 1983; Van Lier 1996).

7.3.1 Strategisen kompetenssin harjottaminen

Toimiessani opettajana tapaustutkimuksiin liittyvissa opetuskokeiluissa suunnittelin
strategisen kompetenssin harjottamiseksi draamaharjoituksia, joissa simuloitiin aitoa
viestintdd roolileikin avulla. Strategisen kompetenssin harjottamiseen liittyen
aineistosta nouseekin esille tamantyyppisia harjoituksia koskevia teemoja. Késittelin
jo edelld aitojen viestintatilanteiden simuloimista draaman avulla. Nyt tarkastelen
aihetta strategisen kompetenssin harjottamisen nakokulmasta. Omaksi teemakseen
nousee myos viidennen luokan tapauksessa kéytetty harjoitus, jossa oppilaat
ohjeistivat parejaan hirvididen piirtdmisessa. Tamé harjoitus taytti mielestéani

strategista kompetenssia harjaannuttavalle tehtavélle asettamani vaatimukset.

Kuvasin alaluvussa 7.2 kuudennella luokalla kaytettyéd strategista interaktiota (Di
Pietro 1987), sekd Kkaikilla luokilla kaytettyja opettaja roolissa -harjoituksia.
Molemmissa harjoituksissa kaytettiin roolileikki& ja esitettiin kuvitteellisia tilanteita.
Harjoituksissa simuloitiin  melko onnistuneesti aitoja viestintatilanteita. joissa
strategista kompetenssia kdytetddn viestinndn tavoitteisiin p&asemiseksi (Canale
1983, 3, 10-14). Harjoitusten aikana oppilaiden viestinnalla oli selkeét tavoitteet.
Kuudennella luokalla oppilaat suunnittelivat viestintddnsg, tavoitteenaan ratkaista
sosiaalisen ongelmatilanteen sisaltavid skenaarioita (liite 5). Opettaja roolissa -
harjoituksissa oppilaiden tavoitteena oli tulkita opettajan tavoitteita ja auttaa
opettajaa saavuttamaan ne. Oppilaat kéayttivat sanatonta ja sanallista viestintda seka
suunnitellusti ettd spontaanisti, tavoitteidensa saavuttamiseksi. Nain he kayttivat
strategista kompetenssiaan. Kuudennen luokan opettajan kommentti tukee késitystéani

luokalla tehtyjen harjoitusten strategista kompetenssia harjottavasta luonteesta:
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"Hyva puoli on ettd ndisséd sinun harjoituksissa oppilaat joutuivat itse
miettimdin miten tilanteesta selvidisivat."

(6. luokan opettajan haastattelu)

Viidennelld luokalla kaytin alun perin diskurssikompetenssin harjottamiseksi
suunnittelemaani tehtavaa, jossa oppilaat ohjeistivat pariaan hirvion piirtdmisessa.
Harjoituksen onnistumista diskurssikompetenssin harjottamisen osalta kasitellaan
tarkemmin alaluvussa 7.3.3. Tassa esitelldaan tuloksia tdiman harjoituksen strategista

kompetenssia harjottavista piirteista:

"... jokainen piirsi oman olentonsa ja kuvaili sita englanniksi parilleen,
joka puolestaan piirsi kuvauksen perusteella oman versionsa.
Seurauksena oli motivoitunutta ja keskittynyttakin tydskentelyd, seké
yleistd hilpeyttd."

(paivakirja, 5. luokka)

Sen sijaan ettd harjoitus olisi antanut oppilaiden viestinnélle tavoitteen jossakin
kuvitteellisessa tilanteessa tai roolissa, se tarjosi konkreettisen tavoitteen tavallisessa
luokkahuonetilanteessa. Harjoituksen tavoitteet; saada selville millaisen hirvion
luokkatoveri oli piirtdnyt ja auttaa toista piirtimaan samanlainen hirvié kuin mink&
itse oli luonut, olivat hyvin yksinkertaisia. Silti niihin padseminen vaati oppilaita
paattamaan, kuinka viestia toisen kanssa. Odottaako toisen kysymyksia tai selityksia,
kysy&ko itse, missa vaiheessa antaa neuvoja, miten antaa neuvoja? Tydskentely vaati
oppilaita  kayttdma&an luovasti erilaisia strategioita. Tulkintani oppilaiden
motivaatiosta parantaa myos kasitystani harjoituksen hyodyllisyydesta. Sitd, liittykod
tehtdva varsinaisesti draamaan ja siten tutkimusongelmiini, voidaan pitéé
kyseenalaisena. Mielestani kuitenkin tehtdvan luovuutta ja mielikuvitusta vaativat
piirteet tekevat siitd draamatehtavén, varsinkin kun luokkahuonedraamaan voidaan
perinteisen teatteri-ilmaisun ohella liittdd muita taideaineita (Bolton 1998; Way
1967).

Tulokset osoittavat minun onnistuneen harjottamaan oppilaiden strategista

kompetenssia draaman avulla kaikkien opetuskokeilujen aikana. Harjottaminen
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tapahtui yhdessé aitojen viestintétilanteiden simuloimisen kanssa, joten simuloimista
koskevat huomiot pétevat myos strategisen kompetenssin harjottamiseen. Strategisen
kompetenssin  kayttéa harjottavaa viestintdd saatiin aikaiseksi myds taysin
luokkahuoneen todellisuudessa tapahtuvien harjoitusten avulla. Draama ei siis ole

ainoa keino strategisen kompetenssin harjottamiseksi.

Koska suurin osa strategisen kompetenssin harjottamista koskevista tuloksista on
perdisin opettajan asemassa pitdmastani péivakirjasta, ei niitd voida pitadd taysin
luotettavina. Opettajien kommentteja ja oppilailla teetettyjen kyselyjen tuloksia,
jotka liittyivat aitojen viestintatilanteiden simuloimisen onnistumiseen, voidaan
yleistad koskemaan myds strategisen kompetenssin harjottamisen onnistumista. Néaité
tuloksia on esitelty luvussa 7.2. Yhdysluokan opettaja ei mainitse haastattelussaan
sen enempdaa todellisen eldmén viestinnan simuloimisen mahdollisuuksia Kkuin
strategisen kompetenssin  harjottamistakaan. llmeisesti tdm& opetusjaksolle

asettamani tavoite toteutui kaikkein heikoimmin yhdysluokalla.

7.3.2 Sosiolingvistisen kompetenssin harjottaminen

Toimiessani opettajana opetuskokeilujen aikana, oli tarkoitukseni harjottaa
oppilaiden sosiolingvistista kompetenssia strategisen kompetenssin yhteydessa.
Tama tapahtui erityisesti simuloimalla aitoja viestintatilanteita draaman avulla.
Kuudennen luokan tapauksessa kéytetyssa strategisessa interaktiossa (Di Pietro
1987), johon on viitattu useasti luvuissa 7.2 ja 7.3.1, keskityttiin aitojen
viestintétilanteiden simuloimiseen. Nyt strategista interaktiota koskevaa aineistoa
kasitellddn sosiolingvistisen kompetenssin harjottamisen valossa. Viidennella
luokalla ja yhdysluokalla sosiolingvististd kompetenssia harjotettiin oppilaiden
harjoitellessa ja esittdessa pienoisndytelmia (liitteet 1 ja 2). Naytelmissé oppilaat

ottivat erilaisia, koulumaailmaan liittyvia rooleja.

Kuudennen luokan A- ja B-ryhmien ensimmaisilla oppitunneilla ratkaisemissa

skenaarioissa (liite 5) kasiteltiin englantilaisen miehen ja vanhan suomalaisen
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miehen kohtaamista. Samalla kohtasivat kyseisten henkildiden kulttuurit. En liittanyt
tehtdvaan erityisid kuvauksia miesten kulttuureista, ja useimmat oppilaat eivat
huomioineet kulttuurien valisid eroja laisinkaan. Muutamia miesten vélisia eroja ja

niiden mahdollisesti aiheuttamia hankaluuksia oppilaat kylla oivalsivat:

"Yksi oppilas oivalsi, ettd kdytettyjen lauseiden tulisi olla
englanninkielisid"

(pdivakirja, 6. luokka)

"Vanhan miehen englannintaitoa epéiltiin”

(paivakirja, 6. luokka)

Edelld kuvatut huomiot kertovat mielestani siité, ettd oppilaat pystyivat arvioimaan
tilanteeseen joutuvien ihmisten ominaisuuksia ja taitoja tekemalla johtopaatoksia
heidan kulttuuriensa vélisistd, mahdollisista eroista. Harjoitus tarjosi mahdollisuuden
elaytya kyseisten henkildiden rooliin. Oppilaat kirjasivat ylos oletuksiaan siité,
millaisia tuntemuksia skenaarion henkil6ill4 on, sek& ideoita omista tunteistaan ja

toimistaan, mikéli joutuisivat kyseiseen skenaarioon:

"... eldytymistd, sosiaalisuutta ja ajatteluakin stimuloitiin
(paivakirja, 6. luokka)

"(epdiltiin) sitd mahdollisuutta, etta tarinan henkil6t voisivat iloita
toisen henkilon epdonnesta"

(pdivakirja, 6. luokka)

Kuudennen luokan A- ja B- ryhmén jalkimmadisten oppituntien skenaarioissa
kumpikin ryhmé kohtasi kuvitteellisessa tilanteessa vieraan kulttuurin edustajan.
Toisen ryhmén kohtaama henkil6 oli verenhimoinen merirosvo fantasiamaailmassa,
toisen ryhman kohtaama henkild gibraltarilainen poliisi luokkaretkelld. Naissa
tilanteissa etnisten tai kielellisten kulttuurien véliset erot jaivat vahélle huomiolle.
lImeisesti en ollut skenaarioita keksiessani panostanut tarpeeksi kyseisten erojen
kuvailemiseen. Liséksi ajanpuute vaikeutti kohtaamisten kaikkiin mahdollisiin

haasteisiin perehtymisté.

73



Jalkimmaisten skenaarioiden aikana kuudennen luokan oppilaat omaksuivat
tilanteisiin sopivat roolit. Sovelias roolinotto tilanteen mukaan ja toisten ihmisten
rooleihin eldytyminen liittyvat sosiolingvistiseen kompetenssiin (Canale 1983, 7-9.)
Mielestani kuudennella luokalla onnistuin tarjoamaan oppilaille mahdollisuuksia
juuri ndiden taitojen harjoittelemiseen. Tarjosin myds tilaisuuksia kulttuurien valisen
kohtaamisen, joka myo6s on tdrked, sosiolingvistiseen kompetenssiin liittyva taito

(Paulston 1975, 1992), harjottamiselle. En kuitenkaan keskittynyt siihen riittavésti.

Yhdysluokalla ja viidennella luokalla oppilaat harjoittelivat ja esittivat
késikirjoittamiani pienoisnaytelmia (liitteet 1-2). Olin suunnitellut ndytelmat
harjottamaan kielen rakenteellista osa-aluetta, erityisesti diskurssikompetenssia.
Né&ytelmid harjoitelleessaan oppilaat kuitenkin harjoittelivat myos erilaisten roolien

ottoa ja niihin eldytymista.

Kaikki pienoisndytelmét sijoittuivat koulumaailmaan. Roolit vaihtelivat oppilaista
opettajiin ja siivoojiin. Periaatteessa ndytelmat eivat poikenneet oppikirjoistakin
usein 16ytyvistd vuoropuhelujen esittdmisharjoituksista. Kaytdnndssa kuitenkin
ohjeistin oppilaille roolin ottamista ja esittdmista kielenkdyton, ilmeiden, eleiden ja
aanenkayton avulla. Naytelméat harjoiteltiin ja esitettiin 3-5 henkilon pienissa
ryhmissgd, muiden ryhmien seuratessa  esityksid.  Yhdysluokalla vain
neljasluokkalaiset harjoittelivat ja esittivat ndytelmid; kolmasluokkalaisten tehtava

oli seurata esityksi ja tulkita, mita ndytelmissa tapahtui.

Né&ytelmien arvioiminen tuotoksina on epareilua, koska oppilailla oli hyvin lyhyt
aika kaytettdvissdan niiden harjoittelemiseen. Liséksi pidan harjoitusprosessia
oppimisen kannalta merkittdvampana kuin varsinaista esitystd. Arvioitaessa
naytelmien merkitysté sosiolingvistisen kompetenssin harjottamisen kannalta niiden
arvosteleminen esityksind on kuitenkin mielekdstd. Saadakseen aikaan nautittavan
esityksen oppilaiden tuli eldytyd rooleihinsa ja ndin kéyttdd sosiolingvistista
kompetenssiaan. Nautittavalla esitykselld tarkoitan esitystd, joka heréatti selvésti
ilmaistua  huvittuneisuutta  katsojissa. Myds  esityksen  selkeys  vaikutti

nautittavuuteen. Naytelméesitysten selkeyttd kasittelen tarkemmin luvussa 7.3.4.
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Viidennen luokan oppilaat harjoittelivat rooleihinsa liittyvaa tunneilmaisua ja
sanatonta viestintdd, sekd havainnollistivat esityksissdén roolien valisid tunne- ja

valtasuhteita, jotka vaikuttavat aitoon viestintaan:

"Yksi ryhmista esiintyi hieman vaisusti... ... mutta kahden muun
ryhman esitykset olivat jopa nautittavia. Mielesténi tdma ylittaa kaikki
odotukset..."

(paivakirja, 5. luokka)

Tulkintani yhden ryhman "vaisusta esiintymisestd” liittyy l&hinnd hiljaisesta
puheddnestd johtuvaan ilmaisun selkeyden puutteeseen. Tassékin ryhmaéassa oli
kuitenkin joitakin taitavia kielenk&yttdjia, jotka eldytyivat rooleihinsa. Heidén
esittdmilladn roolihenkil6illa  oli  selvasti havaittavia piirteitd, ja heidédn

nayttelemisensa herétti katsojissa huvittuneisuutta.

3-4 -yhdysluokan neljésluokkalaisten ndytelmi& ei ehditty harjoitella ja ohjeistaa
yhté tarkasti kuin viidennelld luokalla. Roolinotto jai véhaiseksi, ja oppilaat lahinna

lukivat tekstinsé vuoropuheluina.

"...Aluksi (ensimmadinen) ryhma ujosteli ja vaikutti vaivautuneelta...
...toisena esiintyva ryhma ei oikeastaan naytellyt lainkaan, vaan luki
naytelmansa vuoropuheluna, hyvin ujosti ja hiljaa... ... kolmas ryhma
esiintyi reippaammin kuin toinen ryhmd, ja myds néytteli joitakin
naytelmén tapahtumia. Ryhméssé oli yksi oppilas, joka osasi lausua
englantia paljon muita paremmin ja joka nautti esiintymisesté
suuresti..."

(pdivékirja, 3-4 -yhdysluokka)

Tulkintani "ndyttelemisesta” tai sen puutteesta liittyy roolinottoon, tunneilmaisuun ja
sanattomaan viestintddn sekd naytelman tapahtumien havainnollistamiseen
toiminnalla. Ensimmaistd ryhmaa koskevia huomioita ndyttelemisesta ei ole, koska
ryhman jasenet esiintyivat kukin omana itsenddn. Luokan oma opettaja otti yhden
rooleista, koska ryhmaan alun perin kuulunut oppilas ei ollut paikalla. Kyseisen
oppilaan rooli sattui olemaan opettajan rooli. Niinpa t4ssa ryhmassa seka opettaja

ettd oppilaat esittivat roolinsa - jotka siis vastasivat heidén roolejaan normaalissa
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luokkahuoneessa - uskottavasti ja selkeésti. Toisena mainittu ryhma esiintyi
istumalla paikallaan ja lukemalla tekstinsd suoraan papereista. Kolmantena
mainitussa ryhméssa ryhméadynamiikka ja taitavimman oppilaan itsevarmuus johtivat
siihen, ettd ndytelmén roolihenkiltistd yksi dominoi muita samalla tavoin kuin
ryhman jasenten normaalissa vuorovaikutuksessakin. Naytelmid esitettdessa ei siis
otettu rooleja, vaan esiintyjien véliset suhteet ja heiddn henkilokohtaiset

ominaisuutensa siirtyivét suoraan ndytelman henkildihin.

Yhdysluokan neljasluokkalaisille roolinotto néytelmien yhteydessa oli liian vaikea
tehtdva. llmeisesti en antanut ndytelmien harjoittelemiselle riittavasti aikaa tai
auttanut oppilaita harjoittelemisessa tarpeeksi. Viidesluokkalaiset kuitenkin pystyivat
ottamaan ndytelmien puitteissa erilaisia rooleja ja elaytym&éan roolien ulkoisiin
piirteisiin tavalla, joka vaikutti roolihahmojen véliseen viestintddn. Taméan oletan
vaatineen sosiolingvistisen kompetenssin kayttdmista. Palaan naytelmiin vield

tulevissa luvuissa, joissa niita tarkastellaan eri ndkékulmasta.

Tulokset osoittavat minun onnistuneen tarjoamaan oppilaille mahdollisuuksia
sosiolingvistisen kompetenssin kéyttdmiseen draaman avulla. Draamaan kuuluva
roolin ottaminen vaatii sosiolingvistisen kompetenssin kayttdmista, joten
rooliharjoitukset harjottavat myos sosiolingvististd kompetenssia. Kuitenkin tarjotut
mahdollisuudet kehittdd sosiolingvististd kompetenssia jaivat vahaisiksi, koska en
suunnitellut ja ohjeistanut niita riittavéasti. Erityisesti yhdysluokalla sosiolingvistisen
kompetenssin harjottamiseen olisi pitdnyt keskittya paremmin ja oppilaita ohjeistaa

tarkemmin.

On huomattava, ettd sosiolingvistista kompetenssia koskevat tulokseni ovat perdisin
yksinomaan paivéakirjastani. Tdma vahentdd niiden luotettavuutta merkittavésti.
Tulokset ovat kuitenkin yhteydessd strategisen kompetenssin, joka on toinen
kaytannollisen kompetenssin osa-alue (Rasanen 1994, 15), harjottamisesta saatuihin
tuloksiin, joita kasiteltiin luvussa 7.3.2. Kéaytannollisen osa-alueen harjottamisesta
saadut tulokset liittyvat myds aitojen viestintatilanteiden simuloimista koskeviin,

luvussa 7.2 esiteltyihin tuloksiin.
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7.3.3 Diskurssikompetenssin harjottaminen

Opetuskokeilujen opettajana toimiessani tavoitteenani oli sujuvan, suullisen
viestinnan harjoittaminen. T&hédn tarkoitukseen suunnittelemissani harjoituksissa
kaytettiin ja ajoittain tuotettiin kieltd, joka oli mahdollisimman yhtendistd muotonsa
ja merkitystensd osalta. Tallaisen kielen kayttdminen vaati oppilaita kdyttaméaan

diskurssikompetenssiaan (Canale 1983, 9-10).

Aineistostani nousee esiin diskurssikompetenssin harjottamista koskevia teemoja,
jotka liittyvat tiettyja draamaharjoituksia koskeviin muistiinpanoihin. Seuraavat
harjoitukset on esitelty edelld, mutta niitd kasitelld&dn nyt diskurssikompetenssin
harjottamisen nakokulmasta: yhdysluokalla ja viidennella luokalla esitetyt
pienoisndytelmét, viidennen luokan hirvionpiirtdmis- ja ohjeistusharjoitus ja
kuudennen luokan skenaariot. Lisaksi seuraavaksi esitellddn yhdysluokalla ja
viidennelld luokalla kaytettyjd, tunneilmaisua siséltanyttd vuoropuheluharjoitusta,

joka harjotti oppilaiden diskurssikompetenssia.

Yhdysluokalla ja viidennelld luokalla kéytetty vuoropuhelutehtdva oli nopeasti ja
helposti toteutettavissa oleva harjoitus. Oppilaat harjoittelivat vuoropuheluja parin
kanssa, esittden samalla eri tunnetiloja (suru, ilo, viha...). Harjoitus onnistui hyvin

molemmilla luokilla:

"Sen jalkeen vuoropuheluita luettiin parin kanssa vaihdellen
tunnetiloja: ilo, suru, viha, pelko. Harjoitus sujui yllattdvan hyvin... ...
jokainen pari tydskenteli vilkkaasti ja d4nekkaasti, valilla

pelleillenkin, mutta kuitenkin tehtdvéansa keskittyen."

(pdivakirja, 3-4 -yhdysluokka)
"... vuoropuheluharjoitukset erilaisin tunnetiloin olivat kielellisesti
suhteellisen onnistuneita. ... oppilaat kokivat ndhdakseni

draamaharjoitukset suhteellisen motivoiviksi"

(pdivékirja, 5. luokka)
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Tulkitsen molemmissa lainauksissa tehtdvan onnistuneeksi ja opettavaiseksi
oppilaiden  motivoituneeksi  tulkitsemani  tydskentelyn johdosta. Tulkinta
"Kielellisestd onnistumisesta” viittaa puolestaan havaintoihin muodollisesti ja
merkityksellisestd yhtendisestd kielestd. Koska tdhdn yhtendisyyteen pyrittiin ja
paastiin, katson vuoropuheluharjoituksen harjottaneen oppilaiden

diskurssikompetenssia.

Diskurssikompetenssia harjotettiin viidennell4 luokalla tekemalld harjoituksella,
jossa oppilaat ohjeistivat pariaan hirvidon piirtdmisessd. Harjoitus on esitelty
tarkemmin luvussa 7.3.1. Harjoituksen tekeminen vei melko paljon aikaa ja oli
oppilaille melko haastava. Péivakirjani kertoo kuitenkin harjoituksen olleen

menestys:

"Tunnilla laadittiin, l&ksyntarkistuksen jalkeen, hirvioita...
...Seurauksena oli motivoitunutta ja keskittynytta tydskentelyd, seké
yleistd hilpeytta... ... sain olla vahan vélia korjaamassa oppilaiden
lausumista ja kielenkaytt64, jotta sain heidat antamaan ohjeet
todellakin englanniksi ja vieldpa kokonaisin lausein (t&hén eivét tosin
aivan kaikki koskaan paasseet)..."

(pdivakirja, 5. luokka)

Vaikka tehtdvan tekeminen ei ollut oppilaille helppoa, sen aikana oppilaille
esittdmani vaatimus; kokonaisten lauseiden kéyttaminen, oli selked ja useimmille
oppilaista realistinen. Tavoitteeseen pé&aseminen vaati diskurssikompetenssin

kayttamista. Tyoskentely oli jalleen kerran motivoitunutta ja keskittynytta.

Luvussa 7.3.2 esitellyt, yhdysluokan neljasluokkalaisten ja viidesluokkalaisten
toteuttamat pienoisndytelmét (liitteet 1 ja 2) olin suunnitellut nimenomaan
harjottamaan oppilaiden diskurssikompetenssia. Mainitsin edelld néaytelmien
toteuttamisen olleen haastavaa, ja niiden arvioimisen tuotoksena olevan mielestani

epéreilua oppilaita kohtaan. Koska nautittavien esitysten tuottaminen vaati kuitenkin
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yhtendisen ja ymmarrettdvan Kkielen kéyttod, on tuotosten arvioiminen

diskurssikompetenssin harjottamisen tarkastelun kannalta mielekésta.

Viidesluokkalaiset onnistuivat ndytelmiensa (liite 1) kanssa mielestani erinomaisesti:

"Yksi ryhmisté esiintyi hieman vaisusti... ... mutta kahden muun
ryhman esitykset olivat jopa nautittavia. Mielestani tama ylittaa kaikKki

odotukset..."
(pdivékirja, 5. luokka)

Katsojat pystyivat nauttimaan naytelmista rooleihin eldytymisen ohella myds, koska
ymmarsivat tapahtumat. Kéytetty kieli oli sujuvaa, ymmarrettdvad ja yhtenéista.

Taman saavuttamiseksi vaadittiin diskurssikompetenssin kayttoa.

Yhdysluokan neljasluokkalaisten esittamat naytelmat (liite 2) olivat lyhyempia ja
kielellisesti helpompia kuin viidennelld luokalla kaytetyt. Kunkin nédytelmén
esityksen jélkeen yhdysluokan kolmasluokkalaiset kuvailivat késitystaan siitd, mista
naytelmdsséd oli ollut kyse. Esitykset olivat tuotoksina heikompia kuin
viidesluokkalaisten ndytelmét. Kolmasluokkalaisten oli tdysin mahdotonta pééatella

yhden esityksen aihetta. Kaksi muuta esitysta olivat kuitenkin ymmaérrettavia:

"Aluksi (ensimmadinen) ryhmd ujosteli ja vaikutti vaivautuneelta,
mutta esiintyi kuitenkin lopulta melko reippaasti...
...Kolmasluokkalaiset arvasivat helposti, mistd ndytelmassa oli kyse.
...Toisena esiintyva ryhmd ei oikeastaan néaytellyt lainkaan, vaan luki
ndytelménsa vuoropuheluna, hyvin ujosti ja hiljaa... ...
Kolmasluokkalaisilla ei ollut mitd&dn mahdollisuuksia arvata, mista
naytelma kertoi. ...Kolmas ryhma esiintyi reippaammin kuin toinen
ryhm@, ja myds naytteli joitakin ndytelmén tapahtumia. Ryhmassa oli
yksi oppilas, joka osasi lausua englantia paljon muita paremmin, ja
joka nautti esiintymisesta suuresti... ... Kolmasluokkalaiset onnistuivat
paatteleméaan melko tarkasti, mista oli kyse..."

(pdivakirja, 3-4 -yhdysluokka)

Esitysten ymmarrettavyys liittyi kdytetyn kielen yhtendisyyteen ja sujuvuuteen. Néin

ollen naytelmien ymmarrettavyys toimi kéytetyn diskurssin yhtendisyyden mittarina.
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Ymmarrettavyyteen vaikuttivat myos nayttelijoiden sanaton viestintd ja muu toiminta
esityksen aikana. Samoin nayttelijoiden &&nenvoimakkuus, johon pdivékirjaotteen

tulkinta esityksen "reippaudesta” viittaa, vaikutti suuresti.

Harjoitus oli ilmeisesti oppilaille liian vaikea ja toteutettiin liian lyhyessa ajassa seké
riittdmattomalla ohjeistuksella. Kuitenkin nédytelmien harjoittelu ja esittdminen
vaativat diskurssikompetenssin kayttod neljasluokkalaisilta, ja niiden katselu ja
tulkitseminen samaa kolmasluokkalaisilta. Na&in ollen katson harjottaneeni

yhdysluokan oppilaiden diskurssikompetenssia naytelmien avulla.

Alaluvussa 7.2 tarkemmin kuvattu, kuudesluokkalaisten kanssa kéytetty strateginen
interaktio (Di Pietro 1987) sisélsi vaiheen, jossa oppilaiden tuli suunnitella ja
toteuttaa  ratkaisu annettuun sosiaalisen ongelmaan. He suunnittelivat
englanninkielisid lauseita ongelman ratkaistakseen. Naitd lauseita sovellettiin
kaytantoon roolileikissa, joka vaati spontaania kielenkéyttod ja kielen ymmartdmista.
Oppilaat loivat ja tulkitsivat yhtendista diskurssia, niin suunnitellusti kuin
spontaanistikin, kyseista tehtavaé tehdessdan. He saivat suunnittelutydhonsa paljon
apua minulta ja omalta opettajaltaan, mutta joutuivat silti kdyttdméaan myos omaa

diskurssikompetenssiaan.

Tulokset osoittavat minun onnistuneen harjottamaan oppilaiden
diskurssikompetenssia draaman avulla kaikkien opetuskokeilujen aikana. Oppilaat
joutuivat jatkuvasti tekemisiin yhtendisen diskurssin kanssa. Tdma diskurssi saattoi
olla valmiiksi annettua, oppilaiden itse suunnittelemaa tai heiddn spontaanisti
tuottamaansa. Diskurssia sekd tuotettiin ettd tulkittiin. Lisaksi sanaton viestintda ja

tunneilmaisua kaytettiin osana luontevaa, sujuvaa diskurssia.

Tulokset  diskurssikompetenssin harjoittamisesta  perustuvat  pelké&stédén
paivakirjamerkintoihini. Opettajien haastattelussa heiddn mielipiteensa draaman
hyodyllisyydestd téssa asiassa jaivat véhdisiksi. Kieliopillisen kompetenssin
harjottamista koskevassa luvussa 7.3.4 esitellddn opettajien kommentteja, jotka
liittyvat myos diskurssikompetenssin harjottamiseen. Kieliopillinen kompetenssi ja

diskurssikompetenssi muodostavat jarjestelykompetenssi -nimisen
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kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueen (R&sédnen 1994, 15) ollen néin

yhteydessé toisiinsa.

Viidennen luokan opetuskokeilua koskevasta aineistosta nousee esille vield yksi
paivakirjamerkintd, joka ansaitsee tulla esitetyksi tassd. Paivakirjamerkintd kuvaa
sitd, ettei draama ollut aina toimiva tai "lyomé&ton" keino muihin verrattuna

diskurssikompetenssia harjotettaessa:

"... oppilaiden motivaatio ei ollut sitd luokkaa kuin olisin ennalta
odottanut... ... 1ahinnd harjoitus jai ennalta opeteltujen fraasien
toistamiseksi... ... muutamia hilpeyttd heréttaneita esityksia néhtiin...
...mutta en usko ettd harjoituksen draamallisuus edesauttoi oppimista
talla kertaa."

(pdivékirja, 5. luokka)

7.3.4 Kieliopillisen kompetenssin harjottaminen

Toimiessani opettajana yhdysluokalla ja viidennelld luokalla suunnittelin lyhyita ja
leikkimielisia harjoituksia harjottaakseni oppilaiden Kieliopillista kompetenssia.
Useimmissa ndista harjoituksista esiteltiin uutta rakennetta tai sanastoa. Lisaksi pyrin
harjottamaan oppilaiden kieliopillista kompetenssia ensisijaisesti  muiden
kommunikatiivisen kompetenssin  osa-alueiden  kehittdmiseksi  suunniteltujen
tehtavien yhteydessa. Kuudetta luokkaa opettaessani en suunnitellut tehtdvia
pelkastaan kieliopillisen kompetenssin harjottamiseksi ollenkaan.

Yhdysluokan oppilailla teettdmistani harjoituksista tdman luvun teemoiksi nousevat
harjoitus, jossa oppilaat esittivat eldimia ja opettelivat samalla niiden
englanninkielisia nimid, seka hirviénrakennusharjoitus, jossa oppilaat harjoittelivat
ruumiinosiin liittyvaé sanastoa ja numeraaleja mimiikan avulla.

Viidennen luokan harjoitusten joukosta teemaksi nousee pantomiimiharjoitus, jossa
oppilaat esittivat harrastuksiaan opetellen samalla niihin liittyvdd sanastoa.
Yhdysluokalla ja viidennella luokalla kéytettyja vuoropuheluharjoituksia ja
pienoisnaytelmid, joihin on viitattu jo aiemmissa luvuissa, késitelladn nyt

kieliopillisen kompetenssin harjottamisen kannalta. Kuudennella luokalla oppilaiden
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sosiaalisen ongelman ratkaisemiseksi suunnittelemat englanninkieliset lauseet ja
niiden esittdminen vaativat kieliopillisen kompetenssin kdyttdd. Omiksi teemoikseen
nousevat myds kieliopillista kompetenssia harjotettaessa kohdatut ongelmat seka

opettajien ja oppilaiden mielipiteet aiheesta.

Yhdysluokan oppilaat vaikuttivat hyvin motivoituneilta tyoskennellessaan lyhyiden,

kieliopillisen kompetenssin harjottamiseksi suunniteltujen tehtavien parissa:

"Kun taméin jalkeen pyysin oppilaita tulemaan vuorotellen luokan
eteen esittdmaan eldinté ja annoin muiden arvata, mista eldimesta oli

kyse, oli oppilaiden asenne osallistuva ja rentoutunut.”

(pdivékirja, 3-4 -yhdysluokka)

"Hirvidnrakennusharjoitus ja ruumiinosien yléskirjaaminen sujuivat
hienosti.... ... oppilaat olivat hyvin motivoituneita...”

(paivékirja, 3-4 -yhdysluokka)

Harjoitukset tutustuttivat oppilaita uuteen sanastoon ja vaativat sen kayttamista.
Kieliopillista kompetenssia siis kaytettiin. Olen tulkinnut oppilaiden toiminnan
harjoitusten aikana motivoivaksi. Oletan tdman edesauttaneen oppimista ja

kieliopillisen kompetenssin kehittymisté.

Viidennen luokan pantomiimiharjoitus toimi kuten yhdysluokalla teetetyt, edelld

mainitut kaksi harjoitusta:

"... ohjeistin oppilaat esittdm&an pantomiimina harrastuksiaan muiden
koettaessa arvata misté oli kyse. Suurimmalle osalle tdmé harjoitus oli
hyvin motivoiva."

(paivakirja, 5. luokka)

Uutta sanastoa opittiin ja kieliopillista kompetenssia kéytettiin motivoivasti.
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Edella kuvatut harjoitukset kehittivat oppilaiden sanastoa ja oikeinkirjoitusta. Muita
kieliopillisen kompetenssin osa-alueita harjotettiin tehtdvissa, joissa harjotettiin
samalla esimerkiksi diskurssikompetenssia. Yhdysluokan ja viidennen luokan
vuoropuheluharjoituksissa ja pienoisndytelmissd, jotka on esitelty aiemmissa
luvuissa, kaytettiin kokonaisia, oikein rakennettuja lauseita. Vuoropuhelut ja

naytelmat harjottivat myds oikeaa lausumista.

Tavoitteeni oli harjottaa kieliopillista kompetenssia leikkimielisten, draamallisten
harjoitusten avulla. En kohdannut ylipdadseméattomié vaikeuksia tdhan tavoitteeseen
pyrkiessani. Pelkasin joidenkin draamaharjoitusten olevan itsessdén niin vaikeita,
ettd kielen harjottaminen niiden valitykselld vaikeutuisi huomattavasti. Ajoittain
tdma pelko osoittautui aiheelliseksi. Varsinkin yhdysluokan pienoisndytelmissa
kohdattiin vaikeuksia oppilaiden esiintymisen ollessa ujoa ja vaivautunutta ja

lausumisen tyolasta ja epaselvaa:

"Toisena esiintyva ryhmad ei oikeastaan néytellyt lainkaan, vaan luki
naytelmansé vuoropuheluna, hyvin ujosti ja hiljaa... ...
Kolmasluokkalaisilla ei ollut mitdé&dn mahdollisuuksia arvata, mista
néaytelmé kertoi."

(paivékirja, 3-4 -yhdysluokka)

Oppilailla oli vaikeuksia roolinoton ja yleisén edessa esiintymisen kanssa. Nama

vaikeudet luultavasti hankaloittivat kielen k&ytt0a entisestaan.

Liséksi havaitsin, ettd monissa tapauksissa harjoitukset aktivoivat erityisesti luokan
lahjakkaimpia oppilaita. Tietyt oppilaat esiintyivét rohkeasti ja paasivat kayttamaan

my0s kieliopillista kompetenssiaan runsaammin kuin luokkatoverinsa.

"Kumpikin ryhma kéytti taitavinta puhujaansa johtajana, joka esitti
ryhman ideat mallikkaalla englannilla.”

(pdivékirja, 6. luokka)
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"Ryhmassé oli yksi oppilas, joka osasi lausua englantia paljon muita

paremmin, ja joka nautti esiintymisestd suuresti... ... Hén pyrki
korjaamaan muiden lausumista kesken ndytelmén, komenteli muita ja
hoputti ryhmad. Kolmasluokkalaiset onnistuivat paattelemaan melko
tarkasti, mistd ndytelmassd oli kyse, joskaan innokkaimmin esiintynyt
oppilas ei malttanut olla 'auttamatta’ heitd myds téssa asiassa."

(pdivakirja, 3-4 -yhdysluokka)

Jalkimmaisessa esimerkissa sana "auttaa”, on laitettu lainausmerkkeihin. Oppilas ei
varsinaisesti neuvonut kolmasluokkalaisia, vaan huusi vastauksia naiden puheen
paalle ja yritti ehtid vastaamaan esitettyihin kysymyksiin néita ennen.

Kyseinen oppilas riisti luokkatovereiltaan tilaisuuden kéyttdd omia taitojaan.
Ajoittain kuitenkin oppilaiden véliset tasoerot nékyivét tilanteissa, joissa taitavat

oppilaat neuvoivat toisia karsivallisemmin:

"... tyttbryhmassa tosin jokaiselle jasenelle oli selvasti jaettu ja
opetettu muutama oma repliikki..."

(paivékirja, 6. luokka)

"Kahdessa ryhméssa oppilaiden joukosta nousi selvésti esille kieli- ja
sosiaalisilta taidoiltaan etevdmpi oppilas, joka johti, opetti ja ohjasi
muitakin ryhménsé jasenia."

(pdivakirja, 5. luokka)

Kieliopillista  kompetenssia  harjottaville  draamaharjoituksille  ominaiseksi
osoittautunut piirre; erityisesti ryhmén lahjakkaimpien oppilaiden aktivoiminen,

saattoi siis ilmetd muiden oppilaiden kustannuksella tai rakentavammalla tapaa.

Kohdatuista vaikeuksista huolimatta péaivakirjani analyysista saadut tulokset
osoittavat, ettd kieliopillista kompetenssia harjotettiin  kaikissa tapauksissa.
Yhdysluokan ja viidennen luokan opettajien haastattelun tulokset tukevat vaitetta
siitd, ettd draaman kéyttd Kkieliopillisen kompetenssin harjottamisessa onnistui
kaikilla luokilla. Metodi ei aiheuttanut erityisid vaikeuksia tall4 saralla. Yhdysluokan
opettaja ei pitdnyt draamaharjoituksia liian vaikeina vasta Kielenopiskeluaan

aloittaville, hyvin nuorille oppilailleen:
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"Kyll& nditd voi minun mielesta kayttaa jos ne vaan on suunniteltu
riittdvan hyvin."

(3-4 -yhdysluokan opettajan haastattelu)

Viidennen luokan opettaja oli sitd mieltd, ettd kielen rakenteen harjoittelu voidaan

yhdistaa muita kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueita harjottaviin tehtéaviin:

"Sanoisin ett siihen draamaan varmaan saa sitd rakennepuolta
mukaan... ...harjoitellaan hyvin pienié kielenk&yttttilanteita joissa
sitten on niita tiettyja rakenteita... esimerkiksi nyt vaikka
esittaytymista..."

(5. luokan opettajan haastattelu)

Kuudennen luokan opettaja teki kuitenkin selvdn eron draamaharjoituksissa
opittavan kielen ja kieliopilliseen kompetenssiin sisdltyvien sanaston ja

kieliopillisten rakenteiden valilla:

"Sitten toinen haaste on tuo ajankayttd. Tuntuu etté ihan se sanaston
opetteleminen ja kielinopin perusteet ja tallaiset vievat niin paljon
aikaa ja tuntuu ettd sita kirjaakin pitaisi kayda. Sitd aina miettii ett4
kuinka paljon aikaa voi kayttaa tavallaan leikkimiseen ja muuhun
ettd... ...ettd kylla enempi pitdisi ottaa timmosta draamaa."

(6. luokan opettajan haastattelu)

Opettajan kommentti ké&sittelee draamaa melko yleisella tasolla, mutta nahdéakseni se
ilmaisee, ettd hdnen mielestddn draamaharjoitukset eivat harjottaneet oppilaiden

kieliopillista kompetenssia.

Oppilaiden késitykset draaman hyodyllisyydesta liittyvat mielestani heidén
késityksiinsd  kieliopillisen ~ kompetenssin  harjottamisesta draaman avulla.
Puhuttaessa draaman hyddyllisyydestd kuudennella luokalla oppilaat pitivat draamaa
hyodyllisend, mutta tarkempaa kuvausta hyodyllisyydesta ei pystytty antamaan.
Kieliopin ja sanaston oppimista ei mainittu. Erds oppilas totesi, ettd myds "oppikirjaa

pitdd tehda valilla". (Liite 4.) Kenties oppilaiden mielesta kielioppia ja rakenteita
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harjoitellaan parhaiten juuri oppikirjan avulla. Useimmille yhdysluokan oppilaista
draaman harjoittelu ei ollut hyodyllistd vaan “pelkk&ad leikkigd" (Liite 4).
Yhdysluokan oppilaille kielen opiskelu oli pitkalti uusin rakenteisiin tutustumista eli
kieliopillisen kompetenssin harjoittamista, eivatkd he ndhneet draamaa arvokkaaksi

tassa yhteydessa.

Tulosten yhteenvetona totean, ettd draaman arvo Kieliopillisen kompetenssin
harjottamisessa oli kyseenalainen. Paivékirjassani mainitut harjoitukset tarjosivat
mahdollisuuden Kieliopillisen kompetenssin  kehitykseen, mutta vaikeuksia
kohdattiin, eivatk& kaikki osapuolet olleet varmoja harjoitusten opettavaisuudesta.
Mielestéani oppilaiden mielipiteita tarkasteltaessa on mahdollista ajatella, ettd
harjoitusten leikkimielisyys ja motivoivuus sai heidat pitamé&an niitd "pelkk&na
leikkind". He saattoivat harjottaa kieliopillista kompetenssiaan huomaamattaan.

Melko optimistinen ajatus tdma kuitenkin on.

7.3.5 Pohdintaa kommunikatiivisen kompetenssin eri osa-alueiden

harjottamisesta draaman avulla

Tutkimusongelma oli, pystynkd harjottamaan oppilaiden kommunikatiivisen
kompetenssin  kaikkia osa-alueita draaman avulla opettaessani englantia
kommunikatiivisesti. Tulokset osoittavat, ettd pystyin suunnittelemaan harjoituksia,
jotka vaativat oppilaita kdyttamaan kaikkia kommunikatiivisen kompetenssin osa-
alueita. Monet harjoituksista harjottivat useampaa kuin yht& osa-aluetta. Kaikkien
neljan osa-alueen harjottaminen ei kuitenkaan onnistunut tasapuolisesti, tai ollut

ongelmatonta.

Kommunikatiivisen kompetenssin kaytdnnollisen osa-alueen (Rasénen 1994, 15),
harjottaminen j&i véhalle huomiolle yhdysluokan tapauksessa. Kieliopillista
kompetenssia taas harjotettiin hyvin véhén kuudennella luokalla, luokan oman
opettajan mukaan. Suurimpia vaikeuksia kohdattiin tilanteissa, joissa oppilaat
kokivat draaman avulla opiskelemisen tai englannin kielen tuottamisen vaikeaksi.

Talloin lahjakkaimmat oppilaat hyotyivat harjoituksista, joskus heikompien
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oppilaiden kustannuksella. Eniten vaikeuksia esiintyi yhdysluokalla. Tahén
vaikuttivat 3-4 -yhdysluokan oppilaiden nuori ikd ja tottumattomuus englannin

kieleen seké kielenopiskeluun ja koulunkayntiin yleensa.

Opettajana tekemadni  suunnitelmat toteutuivat kaikilla luokilla. Onnistuin
harjottamaan kéaytannollista osa-aluetta simuloimalla aitoja viestintétilanteita, vaikka
sosiolingvistinen kompetenssi jéikin vahaisemmalle huomiolle kuin strateginen
kompetenssi. Suunnittelin leikkimielisia, pienid tehtdvia kieliopillisen kompetenssin
harjoittamista varten ja harjotin oppilaiden diskurssikompetenssia erityyppisin
draamaharjoituksin. Pddosa kommunikatiivisen kompetenssin kaikkien osa-alueiden
harjottamista koskevasta aineistostani on perdisin opettajan asemassa pitdmastani
paivakirjasta. Taméa, yhdessé sen seikan kanssa, ettd aineisto nayttdd suunnitelmieni
toteutuneen, véhentda tulosten luotettavuutta. Kuitenkin paivékirjasta 16ytyy myos
paljon huomioita suunnitelmien pettdmisesta ja koetuista yllatyksista, mika kertoo,
etten ole Kirjoittanut sitd vain kerskuakseni saavutuksillani. Myds pelot, joita minulla

opettajana oli, nayttavat osittain toteutuneen.

Pitkdn tahtdimen tuloksia draaman kdyton vaikutuksesta oppimistuloksiin
kommunikatiivisen kompetenssin eri osa-alueiden saralla en pysty tarjoamaan.
Myoskaan vertailua muihin metodeihin en pysty esittdmé&an, muutamaa viidennen

luokan tapauksesta tehtya huomiota lukuun ottamatta.

7.4 Draaman vaikutus luokkahuonetilanteen hallintaan

Neljés tutkimusongelmani oli, vaikuttaako draama luokkahuonetilanteen hallintaan,
miten se vaikuttaa ja millaisia kaytdnnon jarjestelyja draaman kayttdminen
kommunikatiivisessa englannin opetuksessa aiheuttaa? Luokkahuonetilanteen
hallinnalla en tarkoita opettajajohtoisessa opetuksessa tarvittavan opettajan aseman
yllapitdmistd, vaan suunnitelmien noudattamisen ja tavoitteisiin pyrkimisen

mahdollistavaa kaytdnnon jarjestelyjen sujuvuutta.
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Toimiessani opettajana pyrin  jo suunnitteluvaiheessa vastaamaan draaman
mahdollisesti asettamiin kdytdnnon haasteisiin. Useat kayttdmistani aktiviteeteista
olivat oppilasjohtoisia, mutta varauduin tarvittaessa myds rajoittamaan oppilaiden
toimintaa (Heinig 1993, 285-299, 57, 25). Pyrin kartoittamaan ja huomioimaan
oppilaiden draaman kayttdmiseen liittyvéaa lahtétasoa (Heinig 1993; McGregor ym.
1977; Wessels 1987). Lisdksi kiinnitin huomiota draaman vaatimiin kaytannon
jarjestelyihin miettien esimerkiksi ennalta, mihin tiloihin sijoittaa ryhmat tai milla
tavoin jarjestad pulpetit. Toivoin draaman toimivan tarvittaessa eriyttdmisen keinona
(Duff & Maley 1978; Kohonen 1992; Miccoli 2003). Yhdysluokan opetusta
suunnitellessani paatin  kayttdd pienoisndytelmid oppilasjohtoisena tehtdvana
neljasluokkalaisille, voidakseni itse keskittyd kolmasluokkalaisten opettamiseen.

En peldnnyt ennalta draaman ké&yttdmisen aiheuttamia mahdollisia kurinpito-
ongelmia (Duff & Maley 1978; Johnson & O’Neill 1984). Toivoin pystyvéni
pitdm&an oppilaiden motivaation korkealla kaytoshairididen valttamiseksi.
Siséllénanalyysi nosti aineistosta esiin  kaksi tarkedd teemaa, jotka ovat
oppilasjohtoisuus eriyttdmisen apuna ja kohdatut, kaytannon jarjestelyihin liittyvat

haasteet.

7.4.1 Draaman oppilasjohtoisuus eriyttamisen apuna

Useat suunnittelemistani harjoituksista olivat oppilasjohtoisia. Téallaisia harjoituksia
olivat  yhdysluokalla  ja  viidennella luokalla  toteutetut  erilaiset
vuoropuheluharjoitukset parin kanssa, viidennen luokan hirviénpiirto- ja parin
ohjeistusharjoitus, kuudennen luokan ensimmadisella oppitunnilla toteutettu
kirjallinen skenaarioharjoitus ja pienryhmissd tapahtunut jalkimmaisen skenaarion
suunnitteluvaihe (liite 5). Naitd harjoituksia tehdessaan oppilaat tydskentelivat
omassa tahdissaan, opettajan auttaessa ja neuvoessa lahinnd vain pyydettdessa.
Mikaan harjoituksista ei tuottanut jarjestelyllisid ongelmia tai aiheuttanut muita
hairioitd. Pystyin oppilaiden vastatessa omasta toiminnastaan keskittyméén

erityisesti apua tarvitsevien oppilaiden opastamiseen:
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"...tydskentelyn tapahtuessa pareittain koin helpoksi keskittya
auttamaan erityisesti avun tarpeessa olevia oppilaita...”

(paivékirja, 5. luokka)

"Tyttéryhmad tyoskenteli nopeasti ja tehokkaasti... Apua he tarvitsivat
melko véhén... ... Poikaryhmé ei meinannut saada mitéan aikaan...
...seka vaati huomiota ja komennusta ryhtyakseen téihin..."

(paivakirja, 6. luokka)

Minun oli helppo keskittyd jalkimmaisessa lainauksessa mainitun poikaryhmén
auttamiseen tyttdjen tyoskennellessa tehokkaasti keskendan. Lopulta myds

poikaryhma onnistui tehtavéssa loistavasti.

Késittelen téssd viidennelld luokalla ja yhdysluokalla tehtyjd pienoisndytelmié
(liitteet 1 ja 2) oppilasjohtoisuuden nékokulmasta. Oppilaat harjoittelivat naytelmia
pienissd ryhmissd, kukin ryhmé& luokkahuoneen ulkopuolella omassa rauhassaan.
Oppilaat vastasivat naytelmien ohjauksesta, tyonjaosta ryhmissaan ja teksteihin
tutustumisesta. Kavin vain muutamia kertoja ryhmien luona tarkistamassa sujuiko
tydskentely ja kysymadssa tarvittiinko apua. Taméa ratkaisu vaati jonkin verran
kaytannon jarjestelyja. Jouduin etsimaén tilat joissa oppilaat ndytelmia harjoittelivat.
Kuitenkin harjoitus helpotti oppitunnin toteuttamista kaytannossa suuresti. Ryhmissé
tyoskentely toimi eriyttdmisen keinona jokaisen oppilaan tydskennellessa oman
tasonsa mukaisesti ja auttaessa toisia tai vastaanottaessa heiddn apuaan. Liséksi
yhdysluokan tapauksessa pystyin, suunnitelmani mukaisesti, keskittymaan
tarkemmin kolmasluokkalaisten opetukseen neljasluokkalaisten harjoitellessa

naytelmia.

"Eriyttdmisen ja yhdysluokan opetustilanteen hallinnan kannalta
harjoitukset olivat kuitenkin hyvin toimivia."

(pdivékirja, 3-4 -yhdysluokka)

Kiertdessani tarkistamassa ryhmien harjoittelua pystyin keskittyméan aina yhteen

ryhmaén kerrallaan. Kuitenkaan en huomannut yhdysluokalla todellista avuntarvetta
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yhdessd ryhmaéssd, jonka jasenet vakuuttivat kaiken olevan hyvin, mutta olivat

vaikeuksissa ndytelméaé esittaessaan.

Kaiken kaikkiaan vastuun antaminen oppilaille draamaa kaytettdessd oli toimiva
ratkaisu, joka salli minun keskittyd auttamaan apua tarvitsevia ja helpotti néin
merkittdvasti luokkahuonetilanteen hallintaa kaytannossa. Yhdysluokalla esiintyi
vaikeuksia, koska en ollut riittdvén tarkkana neljasluokkalaisten tydskentelya
seuratessani. Siitd huolimatta ndytelmien harjoitteleminen oppilasjohtoisesti tarjosi
luontevan tavan eriyttdd hyvin kokemattomien kolmasluokkalaisten ja merkittavasti
taitavampien neljasluokkalaisten opetus toisistaan. Samankaltaisiin tuloksiin olisi
varmasti padsty muunkin tyyppisid harjoituksia tekemalld; esimerkiksi oppikirjaa
kaytettdessa jokainen olisi my0ds voinut tydskennelld oman tasonsa mukaisesti.
Oppilasjohtoiset draamaharjoitukset toimivat kuitenkin eriyttdmisen keinona ilman

merkittavid kdytannon ongelmia.

7.4.2 Kohdattuja kdytannon haasteita

Toimiessani opettajana kohtasin kaikilla luokilla k&ytdnnon haasteita, joihin jokainen
opettaja, opetusmetodeistaan riippumatta, joutuu tydssaan varautumaan. Seuraavaksi
esittelen niitd haasteita, joiden olen tulkinnut liittyvan erityisesti draaman
kayttdmiseen, tai vaikuttaneen siihen erityisesti. Kohdattuja haasteita olivat onneksi
vahaisiksi jaéneet jarjestyshairiot, draamaharjoitusten vaikeuteen liittyvét haasteet ja

ajankaytolliset ongelmat.

Jokaisella opettajalla on oma kasityksensa siitd, millainen kayttaytyminen héiritsee
tyoskentelya luokkahuoneessa siind méaarin etta siihen pitad puuttua (Kohonen 1992,
72). Kohtasin kaikilla luokilla ajoittain jarjestyshairidind pitamiani vaikeuksia

ohjeistaessani oppilaita tai seuratessani heidén tydskentelyaan:

"Riehakkaampi ryhma kéyttaytyi jdlleen uhmakkaammin ja vaati heti
alussa hieman aanen korottamista - ei kuitenkaan kurinpitomielessa tai
vihaisesti, vaan ihan huomion saamiseksi."

(pdivékirja, 6. luokka)
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"... valill4 oli pakko puhutella tiukkaan sévyyn oppilaita, jotka eivat
keskittyneet mill&&n tapaa opetukseen tai heille annettuihin
tehtaviin..."

(pdivakirja, 5. luokka)

Jouduin ajoittain puuttumaan edelld kuvattuun kaytokseen danténi korottomalla,
keskeyttamélld toiminnan ja puhuttelemalla oppilaita. Viidennen luokan
opetuskokeilun aikana muistan kerran suuttuneeni ja huutaneeni oppilaille. Enimman
osan ajasta opiskelu kuitenkin sujui ja oppilaat keskittyivat harjoituksiin eivétka

hairinneet toisiaan tai minua.

Luvussa 7.3.1 esiteltiin esimerkkejd harjoituksista, joiden parissa oppilaat
tydskentelivat mielestani hyvin motivoituneesti. Talloin jarjestyshairiéind pitamaani
toimintaa ei esiintynyt. Kyse on tulkinnasta: en kokenut tehtédvéaan keskittynytta
toimintaa hairitsevéksi vaikka se olisi ollut meluisaa tai sisaltanyt paljon
naureskelua. Viidennen luokan opettaja puolestaan mainitsi draamaharjoitusten

varjopuoleksi juuri liiasta innostuneisuudesta aiheutuvat jérjestyshairiot:

"Kylla siina joutuu ehka sitten puuttumaan asioihin jos oppilaat

innostuvat vahan liikaa ja se meinaa menné éveriksi."

(5. luokan opettajan haastattelu)

Tama kertoo mielestani siitd, ettd jokaisella opettajalla on erilainen kasitys
esimerkiksi jarjestyshairidistd. Oman tulkintani mukaan kuitenkin oppilaat
tyoskentelivat draamaharjoitusten parissa suurimman osan aikaa motivoituneesti,

jolloin jarjestyshairioilta valtyttiin.

Jarjestyshdiridita suuremmaksi haasteeksi osoittautui draaman avulla opiskelun
vaikeus. Tietyt draamaharjoitukset olivat oppilaille vaikeita toteuttaa.
Pienoisnaytelmia esittdneiden yhdysluokan neljasluokkalaisten oppilaiden kohtaamat

vaikeudet toimivat esimerkkina tasta:
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"Varmasti oppilaiden ujous olisi ollut vahaisempéaa, mikali heidan
lausumistaan olisi etuk&teen tarkennettu, ja esityksien laatua olisi
parantanut etukateen suoritettu perehdyttdminen nayttamo-ilmaisun
perusasioihin”

(pdivakirja, 3-4 -yhdysluokka)

Néaytelmien lisdksi monet muut yhdysluokalle suunnittelemani harjoitukset olivat
oppilaille hyvin vaikeita, mutta luokan opettaja oli sitd mieltd, ettd ne soveltuivat

heille:

"Kylla naitd voi kayttaa jos ne vaan on suunniteltu riittdvéan hyvin."

(3-4 -yhdysluokan opettajan haastattelu)

Opettaja on varmasti oikeassa; huolellinen suunnittelu auttaa toteuttamaan
vaikeankin tehtévan. Erityisesti pienoisndytelmien kanssa olisi varmasti onnistuttu
paremmin, mik&li olisin mitannut ja huomioinut oppilaiden l&ht6tasoa draaman

kaytossa tarkemmin.

Kaikkein yleisimmin kohtaamani ja suurimpia vaikeuksia aiheuttanut haaste oli
ajankayttd. Aikaa ei koskaan tuntunut olevan tarpeeksi aktiviteettien riittdvén

huolelliseen harjoittelemiseen tai pohdintaan:

"Toivoin... ...ettd minulla olisi ollut kdytettavissani enemman aikaa
néytelmien harjoituttamiseen."

(paivékirja, 3-4 -yhdysluokka)

"Mikali harjoituksia olisi tehty paremmalla ajalla, oppilaille olisi
voinut antaa enemman vapautta kielen luomiseen ja eri
mahdollisuuksien testaamiseen..."

(paivakirja, 6. luokka)

Myds opettajat mainitsivat draaman kaytossa kohdatuksi - ja yleisesti kohdattavaksi -

ongelmaksi ajankayton:
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"Siind joutuu ehka vahan sitten mahdollisesti rajaamaan sitd aikaa ja
siind pit4& olla aika tiukkana ettd kauanko oppitunnista kdytetaan."

(5. luokan opettajan haastattelu)

"Sitten toinen haaste on tuo ajankaytto."

(6. luokan opettajan haastattelu)

Vain viidennella luokalla, opetuskokeilun kestdessé yhteensd enemmén kuin kaksi
muuta opetuskokeilua yhteensd, minulla oli aikaa toteuttaa kaikki suunnitelmani

tavoitteideni mukaisesti.

Tulokset osoittavat, ettd kayttdessdni draamaa kommunikatiivisen englannin kielen
opetusmetodina kohtasin kdytannon ongelmia ajankayttoon ja draamaharjoitusten
vaikeuteen liittyen. Nama vaikeudet olisi voitu vélttdd suunnittelemalla opetus
tarkemmin. Myos oppilaiden lahtotason tarkempi mittaus ja huomioiminen olisivat
auttaneet voittamaan kohdatut haasteet. Kohtasin myds jonkin verran
jarjestyshairioiksi tulkitsemaani kéytostd, mutta opetuksen motivoivuus naytti

ehkaisevéan tdman ongelman syntya.

7.4.3 Pohdintaa luokkahuonetilanteen hallinnasta

Tutkimusongelma oli, vaikuttaako draama luokkahuonetilanteen hallintaa, miten se
vaikuttaa ja  millaisia  kdytdnnon  jarjestelyjd  draaman  kayttdminen
kommunikatiivisessa englannin opetuksessa vaatii? Tutkin t4t4 kolmessa eri
luokassa. Tulokset osoittavat, ettd yhdessakaan tapauksessa ei kohdattu ylitse
padseméattomia kaytannén ongelmia. Onnistuin  my6s kayttdmaan draamaa
luokkahuonetilanteen hallintaa helpottavana eriyttdmiskeinona. Samankaltaisia

tuloksia on saanut tutkimuksessaan Miccoli (2003).

Kohdatuista haasteista merkittavimpiéd olivat ajankaytolliset ja draamaharjoitusten

vaikeuteen liittyvat ongelmat. Nama ongelmat olisi voitu valttdd suunnittelemalla
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opetus tarkemmin, sekd paremman oppilaantuntemuksen ja ohjeistuksen avulla.
Kohtasin jonkin verran jarjestyshairidiksi tulkitsemaani kayttdytymistd. Mielestani
oppilaiden  motivoiminen auttoi minua kohtaamaan tdmédn  haasteen.
Jérjestyshéirididen kohtaamisessa ja siing, mika luokitellaan jérjestyshéirioksi, on
kyse opettajan tulkinnasta ja tottumuksista (Kohonen 1992, 77).

Saadut tulokset perustuvat lahinnd omaan péivakirjaani, joten ne eivét ole taysin
luotettavia. Opettajilta haastatteluissa saadut kommentit on kuitenkin otettu
huomioon aineistoa késiteltdessa ja tulosten luotettavuutta parantaa se, ettd ne ovat
yhtenevida useiden kirjallisuudessa esitettyjen teorioiden kanssa. Esimerkiksi
oppilaiden draaman avulla opiskelemisesta omaaman kokemuksen huomioiminen
opetusta suunniteltaessa on yleisesti tarkedksi mainittu asia (Heinig 1993; McGregor
ym. 1977; Wessels 1987).

Yhteenvetona voin todeta, ettd draama vaikutti luokkahuonetilanteen hallintaan
positiivisesti tarjoamalla eriyttdmismahdollisuuksia ja lisddméalla oppilaiden
motivaatiota ehkaisten siten kaytostd, jonka tulkitsen jarjestyshairidiksi. Toisaalta
yksi opettajista piti draaman aiheuttamana ongelmana oppilaiden liiallista
innostumista. Draaman kéyttdminen vaati kaytannén jarjestelynd opetuksen

huolellista, ajankayton ja oppilaiden lahtétason huomioivaa suunnittelua.
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8 LOPUKSI

Pohdin lopuksi tutkimukseni onnistumista. Esitdn yhteenvedon saaduista tuloksista ja
pohdin niiden luotettavuutta ja yleistettavyyttd lyhyesti esittdmalla yhteenvedon
luvussa 7 esitetystd pohdinnasta. Arvioin myo6s tutkimuksen hyddyllisyytta itselleni

ja muille, sek& esitdan mahdollisia jatkotutkimusideoita.

8.1 Yhteenveto tuloksista ja niiden luotettavuudesta seka yleistettavyydesta

Tutkimusongelmani oli, millaista on kaytanndssa kommunikatiivinen englannin
opettaminen draamaa kaytettdessd. Ongelman laajuus ja pyrkimykseni sitoa saadut
tulokset kaytantdoon tekivat tutkimuksesta kenties liian vaikean ottaen huomioon
kokemattomuuteni tutkijana ja kdytossani olevat véahdiset voimavarat. Juuri haluni
tutkia draaman kéyttéa kaytanndssa johti siihen, ettd en pystynyt rajaamaan aihettani
tarkemmin, vaan péédyin tarkentamaan tutkimusongelmani neljéksi alaongelmaksi,

joista yhdenkin tutkiminen olisi ollut pitka ja raskas urakka. Nama ongelmat olivat:

1. Kuinka pystyn motivoimaan oppilaita draaman avulla englantia
kommunikatiivisesti opettaessani?

2. Pystynkd simuloimaan luokkahuoneen ulkopuolisen elaman aitoja,
englanninkielisid viestintatilanteita draaman avulla?

3. Pystynkd harjottamaan oppilaiden kommunikatiivisen kompetenssin kaikkia osa-
alueita draaman avulla opettaessani englantia kommunikatiivisesti?

4. Vaikuttaako draama luokkahuonetilanteen hallintaan, miten se vaikuttaa ja
millaisia kaytdnnon jarjestelyja draaman kdyttdaminen kommunikatiivisessa

englannin opetuksessa aiheuttaa?
Tulokseni ja niihin liittyvan pohdinnan esittelin luvussa 7. Yhteenvetona tuloksistani

voin todeta niiden olleen draaman kayttoon rohkaisevia kaikkien neljan

tutkimusongelman suhteen.
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Paivékirjamerkintani, opettajien haastattelut ja oppilailla teetetyt kyselyt (liite 4)
osoittavat minun onnistuneen motivoimaan oppilaita kaikilla luokilla kayttamalla
draamaa opetusmetodina. Erityisesti draaman avulla opiskelemisen leikkimielisyys
(Pasanen 1980, 12) motivoi oppilaita. Draaman motivoiva luonne tarjoaa
mahdollisuuden poistaa oppilaiden vieraan kielen k&yttdmiseen liittyvida estoja
(Makinen 1997; Stern 1980). Kaikissa opetuskokeiluissa kohdattiin tilanteita, joissa
draaman kayttdminen poisti hetkittdin oppilaiden englannin kielen kayttamiseen
liittyvia estoja. Draaman kayton ohella myds muut tekijat vaikuttivat opetuksen
motivoivuuteen kaikilla luokilla. Draama oli kuitenkin selkeésti oppilaita motivoiva

opetusmetodi.

Paivakirjamerkintani ja opettajien haastattelut osoittavat minun onnistuneen
suunnittelemaan draamaharjoituksia, joissa simuloitiin aitoja, englanninkielisia
viestintétilanteita. Aito viestintd on tavoitteellista (Canale 1983, 3-6). Aidossa
englanninkielisessé viestintatilanteessa kaytetty kieli on luonnollista ja eldvéa
(Holden 1981, 1-8). Di Pietro (1987), Holden (1981) ja Mékinen (2002) pitavat
draamaa keinona simuloida niin tavoitteellista kuin luonnollistakin kielen ké&yttoa
luokkahuoneessa. Opetuskokeilujen aikana téssa onnistuttiin, erityisesti kdytettaesséa
Di Pietron (1987) strategista interaktiota (Di Pietro 1987) kuudennella luokalla.
Aidon viestintatilanteen tdydellinen simuloiminen osoittautui kuitenkin aikaa
vievéksi ja vaativaksi, ja useimmissa harjoituksissa onnistuttiin harjottamaan vain
joitakin aidossa viestintétilanteessa tarvittavista taidoista. Kaikkien luokkien oppilaat
eivat ndhneet draamaa hyoddyllisend tapana simuloida aitoa viestintad, vaan osalle

oppilaista draama oli mukavaa mutta turhaa leikkia (liite 4).

Paivakirjamerkintani  osoittavat minun onnistuneen harjottamaan draamaa
kayttamalla kaikkia kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueita, eli kieliopillista
kompetenssia, diskurssikompetenssia, sosiolingvististda kompetenssia ja strategista
kompetenssia (Rasanen 1994; Savignon 1983). Opettajien haastattelut eivat suoraan
osoita suunnittelemieni draamaharjoitusten harjottaneen kaikkia edella mainittuja
osa-alueita. Opettajat kuitenkin pitdvat draamaa hyvéna keinona simuloida aitoa

viestintdd ja ndin harjottaa ainakin diskurssikompetenssia, sosiolingvistista
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kompetenssia ja strategista kompetenssia. Kieliopillisen kompetenssin harjottaminen
draaman avulla ei ole itsestdén selva valinta (Duff & Maley 1978, 11). Opettajat
eivét olleet yksimielisia siitd, kuinka hyvin draamaharjoitukset toimivat englannin
kielen rakenteen pienid yksityiskohtia opetettaessa, eivatka oppilaat mydskéén
néhneet draaman harjottavan niiden kayttamista (liite 4). Wessels (1987) kuitenkin
pitdéd draamaa opetusmetodina, johon sisaltyvilla leikeillda ja peleilld voidaan
harjottaa kieliopillista kompetenssia motivoivalla tavalla (Wessels 1987, 29-52).
Paivékirjani mukaan tdma onnistui kaikilla eri luokilla, eivatkd opettajien tai
oppilaiden mielipiteet vastusta tatd tulosta. Draama on metodi, jolla voidaan
harjottaa koko kommunikatiivista kompetenssia (Paulston 1992; Savignon 1983;
Wessels 1987). Tulokseni osoittavat ettd tdma véite piti paikkansa kaikilla kolmella
luokalla, mutta ettd kommunikatiivisen kompetenssin kaikkien osa-alueiden

harjottaminen draaman avulla ei ole helppoa tai valttaméatta kannattavaa.

Paivakirjamerkintdjeni, opettajien haastattelujen ja oppilailla teetettyjen kyselyjen
(liite 4) mukaan en kohdannut ylipdadsemattomid, luokkahuonetilanteen hallintaan
vaikuttavia ongelmia draamaa kéyttaessani. Yksi opettaja mainitsi haastattelussa, etté
draaman kayttd saattaa joskus hankaloittaa jarjestyksenpitoa luokassa. Pystyin
kayttdmaan draamaa luokkahuonetilanteen hallintaa parantavana metodina.
Erityisesti draama edesauttoi opetuksen eriyttdmistd. Miccoli (2003) on myds
kokenut draaman edesauttavan luokkahuonetilanteen hallintaa ja eriyttdmista.
Draaman motivoivuus (Pasanen 1992, 18) edesauttoi yllapitdmaan oppilaiden ja
opettajan vélilla toimivaa suhdetta. Duff ja Maley (1978) mainitsevat tdmén olevan
draaman k&yttdmiselld saavutettava etu (Duff & Maley 1978, 17-18). Mielesténi
draaman motivoivuus ja toimiva opettaja-oppilas -suhde auttoivat kohtaamaan
luokkahuonetilanteeseen liittyvat kaytdnnon haasteet. Kohdatut ongelmat liittyivéat
erityisesti ajankayttoon ja draaman avulla opiskelemisen vaikeuteen. Ongelmat olisi
voitu valttda suunnittelemalla opetus tarkemmin, joten draaman kayton vaatimista

kaytannon jarjestelyistd merkittavin on tarkka suunnittelutyo.
Tulokset osoittivat, ettd draaman kayttdminen soveltuu kommunikatiiviseen

englannin opetukseen. Vélilla kohdattiin ongelmia, ja on epéilemattd osa-alueita,

jotka olisi helpompi opettaa muilla metodeilla. Draaman kayttamisen suurimmaksi
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eduksi nousi mielestdani mahdollisuus motivoida oppilaita. Oppilaiden korkea
motivaatio auttoi kohtaamaan haasteet ja selviytym&&n niista voittajana kerta

toisensa jélkeen.

Tutkimukseni laajuus nékyy siind, ettd voimavarani eivét riittdneet pitkéaikaisten
tulosten kerddmiseen. Tapaustutkimukseni olivat lyhyitd, ja aineistoni esittelee
ldhinna mahdollisuuksia, joita draaman kayttd englanninopettajalle tarjoaa. Lisaksi
tulokset perustuvat enimmékseen omaan, kunkin tapauksen opettajana pitdmaani
paivékirjaan. Opettajien haastattelut ja oppilaille pidetyt kyselyt eivat onnistu

kattamaan kaikkia tutkimusongelmiani.

Tuloksia ei voida yleistdd koskemaan kaikkea englanninopetusta, koska ne on saatu
yksittdisistd  tapaustutkimuksista. Se, ettd tapauksia on kolme, parantaa
yleistettavyyttd jonkin verran. Tutkimus patee l1&hinna tilanteisiin, joissa oppilaisiin

vasta hiljattain tutustunut, asiastaan innostunut opettaja opettaa ryhmaa lyhyen aikaa.

8.2 Tutkimukseni hyddyllisyydesta

Kuten jo aiemmin totesin, t&std tutkimuksesta on eniten hyotyd minulle itselleni.
Tulevana englanninopettajana ja draamasta innostuneena ihmisend tulen varmasti
tulevaisuudessa kéayttamaan draamaa englanninopetuksessa. Voin siis huomioida
tutkimukseni tulokset suunnitellessani ja toteuttaessani opetusta tulevaisuudessa. Se,
ettd aineisto on keratty opetuskokeiluista, joissa itse toimin opettajana ja
havainnoitsijana ja se, ettd suurin osa tuloksistani perustuu henkilokohtaiseen,

objektiiviseen péivakirjaani, eivat ole ongelmia tastd ndkokulmasta katsottuna.

Mikali tarkastelen tuloksia vahemman itsekkaastd nakokulmasta, joudun toteamaan,
ettd niitd ei voida pitdd kovinkaan luotettavina tai yleistettavind. Voin kuitenkin
suositella draaman k&yttamistd kenelle tahansa englanninopettajalle.

Tapaustutkimuksiini  liittyvien opetuskokeilujen kaltainen tilanne muistuttaa
késittddkseni aineenopettajan tydssadn kohtaamaa tilannetta. Aineenopettaja tapaa

oppilaat vain muutamia Kkertoja viikossa ja kohtaa ajankaytollisia ja
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oppilaantuntemuksellisia haasteita. Vaitan, ettd draaman kayttamiseen liitetyt pelot
ovat enimmékseen virheellisid ennakkoluuloja. Mielestani draamaa kayttaméalla on
mahdollista parantaa oppilaiden motivaatiota ja helpottaa luokkahuonetilanteen
hallintaa. Muut metodit toimivat varmasti siind missd draamakin. Draamaa ei

kuitenkaan kannata jattaa kayttamatta.

8.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Tutkimukseni antoi tietoa vain niistd mahdollisuuksista, joita draama
englanninopetuksen metodina tarjoaa. Olisin kiinnostunut saamaan tietoa siité,
millaisia ovat pitkdn tahtaimen oppimistulokset draamaa englanninopetuksessa
kaytettdessa. My0Os draamaa muihin englanninopetuksen menetelmiin vertaavat,
pitk&dn tahtdimen tuloksia antavat tutkimukset tdydentéisivat tutkimustani. Lisaksi
opetuskokeilut, joissa etsittaisiin toimivia tapoja yhdistdd draamaa ja muita

englanninopetuksen menetelmid, olisivat mielestani kiinnostavia ja mahdollisia.

Myos jokin tietyn kielenopetuksen osa-alueen opettaminen draaman avulla olisi
mahdollinen tutkimuskohde. Rajaamalla tutkimuskohdetta saataisiin tarkkaa ja
luotettavaa tietoa. Huohvanainen (2001) on tehnyt juuri néin tutkiessaan draamaa
suullisen kommunikaation opetuksessa. Henkilokohtaisesti olisin myds kiinnostunut
saamaan tietoa siitd, kuinka draaman kayttdminen englanninopetuksen vélineena

onnistuu eri kulttuureissa.
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Liite 1: Viidennen luokan opetusjakso ja pienoisnaytelmét

Tavoitteet:

Kielelliset tavoitteet
- Hankkia mahdollisimman monipuolisesti kokemuksia englannin
Kielesta eri osa-alueineen
- Oppia uutta sanastoa ja kerrata jo opittua
* mm. kehon osia, eldimid, harrastuksia, numeroita, vareja
- Harjoitella erityisesti puhutun Kielen tuottamista ja aantdmista
- Harjoitella kielen kayttdmistd arkielamadssa seka kasitellda oppilaiden
arkielaméssaan kohtaamaa kielta

Kognitiiviset tavoitteet:

- Osallistua oman opiskelunsa suunnittelemiseen mm. hankkimalla materiaalia
opiskelua varten

- Harjoitella ottamaan vastuuta omasta ja muiden ryhmén jasenten opiskelusta

Sosiaaliset tavoitteet:
- Harjoitella sosiaalisia vuorovaikutustaitoja myos vieraalla kielella
* harjoitella myds tilanteita, jossa sanasto ei riitd sujuvaan
kommunikaatioon
- Harjoitella koulu- ja luokkaymparistossa toimimista sekd toimimista ryhmassa,
jossa on oppilaita kahdelta eri luokalta
- Harjoitella ryhma- ja paritydskentelya

Affektiiviset tavoitteet:

- Saada positiivisia  kokemuksia  puhutun englannin  kdyttdmisesta ja
kommunikaatiotilanteista

- Hankkia varmuutta kommunikoimiseen ja esiintymiseen myos vieraalla kielella

- Saada positiivisia kokemuksia englannin opiskelusta

Menetelmat:

- Draama-harjoituksia: lausumisen ja puheen tuottamisen helpottamista rooleja ja
kuvitteellisia tilanteita kéyttden (vuoropuheluita, ndytelmid, pantomiimia)

- Oppikirja (Read Out -sarja), aiheita ja harjoituksia kappaleista 7-11, myds aiempien
kertausta

- Leikkeja ja peleja, kuten rikkindistd puhelinta ja kuva-arvoituksia, sekd opettajan
etta oppilaiden vetamina
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Oppitunnit:

1. Tunti: jakson pohjustus

2. Tunti: lammittelynd pantomiimia, teemana suullista ilmaisua ja tunneilmaisua
3. Tunti: oppilaiden arkielamé&ssdan kohtaaman englannin kielen kasittelya

4. Tunti: uuden sanaston opettelua ja parin ohjeistusta hirvigita piirrettdessa

5. Tunti: oppikirjan tehtavia, tavanomaisten keskustelufraasien harjoittelua

6. Tunti: esiintymis- ja pantomiimiharjoituksia, ensi viikon suunnittelua

7. ja 8. Tunti: pienoisndytelmien harjoitteleminen ja esittdminen

Pienoisndytelmien esittelyt

Guinea Pig
- Roolit: opettaja, oppilas, puhuva marsu

Néytelmdssd oppilas pitdd esitelméda luokassa. Han esittelee lemmikkieldimensa,
puhuvan marsun. Marsu ei kuitenkaan suostu puhumaan, ja opettaja epdilee oppilaan
rehellisyyttd. Lopulta marsua lahjotaan porkkanalla, jonka jalkeen se innostuu
pitdmé&éan varsinaisen esitelman nimensé etymologisesta historiasta.

Pantomime

- Roolit: opettaja ja kaksi oppilasta

Néytelmdssd opettaja teettdd Iluokassa harjoitusta, jossa oppilaat esittavat
pantomiimina harrastuksiaan. Toinen oppilaista on innokas, toinen haluton
esiintymaddn. Lopulta myds haluton oppilas esiintyy, mutta esitys on lahinna
omituista kiemurtelua. Kay ilmi, etta oppilaalla on ruokamyrkytys.

Werewolf

- Roolit: opettaja, kolme oppilasta joista yksi on ihmissusi, siivooja

Néaytelméssd opettaja pitdd oppilaita englannintunnilla koulupdivan péaattymisen
jalkeen, koska namé ovat tapelleet valitunnilla ja kayttdytyneet muutenkin huonosti.
Oppilaat syyttdvat hairiokayttaytymisesta yhtd toveriaan (ihmissutta), joka
puolestaan valittaa ettd hanen tulisi pdastd pian kotiin silld kuu on nousemassa.
Siivooja vierailee luokassa ja valittaa jonkun sotkeneen kéytdvaa. Oppilaat puhuvat
kaupungissa havaitusta city-karhusta ja kiistelevat siitd, onko kyseessa susi vai
karhu. Opettaja hermostuu. Lopulta ihmissusi -oppilas alkaa oireilla ja pakenee
vessaan. Hetken péasté siivooja ryntéé luokkaan valittaen ihmissuden purreen hanta
kaytavélla. Kay ilmi, ettd ihmissusi -oppilas on purrut valitunnilla myd6s
luokkatovereitaan. Lopussa ulvotaan.

Néytelmatekstien yhteydessé oppilaille jaettiin sanasto, jossa kasiteltiin vaikeimpia
teksteissa esiintyneitd sanoja ja fraaseja.
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Tavoitteet:

Kielelliset tavoitteet

- Tutustua uuteen sanastoon

- Harjoitella suullista kommunikaatiota ja ilmaisua vieraalla kielella

- Harjoitella kuullun ymmartamisté aineksen ylittdessa oman kielellisen tason

Kognitiiviset tavoitteet
- Tutustua uuteen opiskelumetodiin (draama)
- Harjoitella ottamaan vastuuta ja muiden ryhman jasenten opiskelusta

Sosiaaliset tavoitteet
- Harjoitella ryhmassa ja parin kanssa tydskentelya
- Harjoitella puheilmaisua ja esiintymista

Affektiiviset tavoitteet

- Saada positiivisia  kokemuksia puhutun englannin  kdyttdmisesta ja
kommunikaatiotilanteista

- Hankkia varmuutta kommunikoimiseen ja esiintymiseen myos vieraalla kielella

- Saada positiivisia kokemuksia englannin opiskelusta

Menetelmat:

- Draamaharjoituksia
- Oppikirjan (Surprise -sarja) tehtavia
- Pelejd ja leikkeja

Oppitunnit:

1. Tunti (vain kolmasluokkalaiset): jakson pohjustus, esiintymis- ja
pantomiimiharjoitus

2. Tunti: hirvionluomisharjoitus kolmasluokkalaisille, jakson pohjustus ja
pienoisndytelmien harjoittelu neljasluokkalaisille

3. Tunti: ndytelmien esitys, vuoropuhelu- ja tunneilmaisuharjoituksia, loppupalaute
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Pienoisndytelmien esittelyt:

Mouse

- Roolit: opettaja, kaksi oppilasta

Naytelmassa opettaja pitaa oppituntia. Akisti alkaa kuulua omituista aanta. Opettaja
syyttdd ensin oppilaita tunnin hairitsemisestd. Hairion syyksi paljastuu kuitenkin
yhden oppilaan pulpettiin juuttunut hiiri, joka puraisee opettajaa ennen kuin nukahtaa
pulpettiin.

Guinea pig
Yksinkertaistettu versio viidennen luokan "Guinea pig" -ndytelméastd. Lopussa marsu

lausuu runon.

Pantomime
Yksinkertaistettu versio viidennen luokan "Pantomime™ -ndytelmésta.

Néaytelmatekstien yhteydessé oppilaille jaettiin sanasto, jossa kasiteltiin vaikeimpia
teksteissé esiintyneitd sanoja ja fraaseja.
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Tavoitteet:

Kielelliset tavoitteet:

- Harjoitella luetun ymmartamist, erityisesti imperfektié ja kestomuotoa

- Harjoitella omien ideoiden ilmaisemista englanniksi kirjallisesti ja suullisesti

- Harjoitella puhutun ymmartamista ja sanattoman viestinnan ymmaértamista

- Harjoitella kielen tuottaminen kokonaisuudessaan, sanaton viestintd huomioiden

Kognitiiviset tavoitteet:
- Harjottaa ongelmanratkaisutaitoja
- Tutustua draamaan ja strategiseen interaktioon opetusmetodeina

Sosiaaliset tavoitteet:
- Harjoitella pari- ja ryhmatydskentelya
- Harjottaa empatiaa

Affektiiviset tavoitteet:
- Kehittaa ilmaisu- ja esiintymisrohkeutta
- Hankkia positiivisia opiskelu- viestinté- ja kielenkéayttokokemuksia

Menetelmat:
- Strateginen interaktio (Di Pietro 1984), yksinkertaistettu ja lyhennetty malli
* kaytossa seké kirjallisesti etté roolileikilla ratkaistava versio
- Draamaharjoituksia ja -leikkeja lammittelyna tarpeen mukaan
Oppitunnit:
1. Tunti (samanlainen molemmille ryhmille): jakson pohjustus, Dogs -skenaario

2. Tunti A-ryhmalle: Pirates -skenaario ja loppupalautteen kerddminen
2. Tunti B-ryhmaélle: Gibraltar -skenaario ja loppupalautteen kerddminen
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Viides luokka
Paikalla 11 oppilasta

Kysymys 1: Onko draama mukavaa?
- my0nteisié vastauksia 11
- kielteisia vastauksia 0

Kysymys 2: Onko draama hyodyllista?
- myonteisié vastauksia 6
- kielteisia vastauksia 5

Kysymys 3: Ovatko draamalliset englannintunnit mukavampia kuin tavalliset?
- my0nteisié vastauksia 11
- kielteisia vastauksia 0

Kysymys 4: Jannittikd esiintyminen?
- my0nteisié vastauksia 11
- kielteisia vastauksia 0

3-4 -yhdysluokka
Paikalla 15 oppilasta

Kysymys 1: Onko englanti vaikeaa?
- myonteisié vastauksia: 0

- kielteisia vastauksia: 13

- epdvarmoja vastauksia: 2

Kysymys 2: Ovatko esiintymis- ja draamaharjoitukset vaikeita?
- myO0nteisié vastauksia: 0
- kielteisia vastauksia: 15

Kysymys 3: Ovatko englannin tunnit hankalampia kun tehdaan draamaharjoituksia?
- myo0nteisié vastauksia: 0

- kielteisia vastauksia: 15

- joku huutaa "ei ku ne on kivoja!"

Kysymys 4: Kuinka monella teistd on kokemusta esiintymisesta?
- myo0nteisia vastauksia (on kokemusta): 5

- kielteisia vastauksia (ei ole kokemusta): 5

- epdvarmoja vastauksia: 5

- joku huutaa: "méa on esiintynyt voimistelussa!"
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Kysymys 5: Kuinka moni jannittd4 esiintymista?
- my0nteisié vastauksia (jannitan esiintymista): 2
- kielteisia vastauksia (en jannité esiintymistd): 13

Kysymys 6: Ovatko draamalliset englannin tunnit hyddyllisié vai ovatko ne turhia tai
pelkk&é leikkid?

- draamalliset englannin tunnit ovat hyddyllisia: 2

- draamalliset englannin tunnit ovat turhia: 4

- el mielipidettd / epdvarmoja: 9

- joku huutaa: "pelkkaa leikkia!"

Avoin kysymys 1: "Mika on kaikkein kurjinta draamallisissa englannin tunneissa?"

- ensimmainen vastaus: "Se kun sad pidat ne!" ja jatkaa "no ei oikeesti et Kirjota sita
sinne se on kaikkein kivinta se oli vitsi "

- el muita vastauksia

Avoin kysymys 2: "Mikd on kaikkein mukavinta draamallisissa englannin
tunneissa?"

- ensimmainen vastaus: "Ne on Kivoja!"

- toinen vastaus: "No kun s&a oot opena. Tuutko s&& meidan opeksi?"

- el muita vastauksia

Kuudes luokka
A- ryhmdssa paikalla 10 oppilasta
B- ryhmaéssé paikalla 12 oppilasta

Kysymys 1: Olivatko oppitunnit erilaisia kuin englannintunnit yleensa?
- A-ryhma:

* myo0nteisia vastauksia: 10

* Kkielteisia vastauksia: 0
- B-ryhma:

* my0nteisia vastauksia: 12

* Kielteisia vastauksia: 0

Kysymys 2: Olivatko oppitunnit vaikeampia vai helpompia kuin englannintunnit
yleensd?
- A-ryhma:
* oppitunnit olivat helpompia: 8
* oppitunnit olivat vaikeampia: 2
- B-ryhma:
* oppitunnit olivat helpompia: 4
* oppitunnit olivat vaikeampia: 0
* ei vastausta: 8
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Kysymys 3: Olivatko oppitunnit mukavia?
- A-ryhma:

* myo0nteisia vastauksia: 10

* Kkielteisid vastauksia: 0
- B-ryhma:

* myo0nteisia vastauksia: 12

* Kielteisia vastauksia: 0

Kysymys 4: Ovatko téllaiset tunnit mielestdnne hyddyllisid vai ovatko ne pelkk&4
leikkid?
- A-ryhma:
* oppitunnit olivat hyodyllisia: 10
* oppitunnit olivat pelkkaa leikki&: 0
* yksi suullinen perustelu: "Kyll4d naakin tunnit on hyddyllisia, mutta vélill&
pitaa kylla lukee ja tehdé tyokirjaakin."
- B-ryhma:
* oppitunnit olivat hyodyllisié: 7
* oppitunnit olivat pelkkaa leikkié: 0
* el vastausta: 5

Avoin kysymys 1: mikd oli mukavinta néissd tunneissa?
- A- ja B: ryhmé: ei vastauksia

Avoin kysymys 2: entd mikéa oli ikdvintd nissé tunneissa?
- A- B- ryhmad: ei vastauksia, kummankin ryhman oppilaat sanovat aaneen, ettei
tunneissa ollut ikavia vaiheita.
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Skenaario 1: Dogs (Toteutettu 16.1.2006)
Oppilaat kasittelivat skenaarioita pareittain. Skenaarion késittelemiseen oli varattu

aikaa noin 30 minuuttia.

There was an old man who lived here in Jyvaskyla. He had a small dog called Jeri.
Jeri liked people and other dogs very much. The old man never used a leash when he
took Jeri for a walk, because he knew that Jeri was never angry or never fought with

other dogs.

This morning the old man was walking with Jeri, when they met a man with a big,
black dog. This man was from Great Britain, and his dog was called Shadow.
Shadow was on leash. Jeri ran to play with Shadow, but Shadow didn't like other

dogs. Shadow's owner tried to stop him, but wasn't quick enough. Shadow bit Jeri.

This is the situation now.
Jeri is lying on the ground and whining. He seems to be hurt badly and he is bleeding
but still alive. Shadow's owner is trying to control his dog, which is growling and

trying to attack Jeri again. The old man runs to them.

Sanasto
- leash: talutushihna - whine, whining: valittaa, inisté4
- on leash: talutushihnassa - growl, growling: murista
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Kysymykset

1. Miltd vanhasta miehesta tuntuu?

a) hanté on vihainen b) han on peloissaan c)hanté havettaa

d) jotain muuta, mitéa:

2. Miksi luulet, ettd vanhasta miehesta tuntuu talta?

Voit vastata kysymykseen suomeksi.

3. How do you think Shadow's owner is feeling?

a) he is angryb) he is scared c) he is ashamed

d) something else.
What?

4. Why do you think that Shadow's owner is feeling like this?

Answer the question in English.

5. Tilanne voi pdaattyd monella eri tavalla. Vastaa kysymyksiin monisteen
kaantopuolelle. Voit vastata suomeksi.

a) Mitd pitaisi tapahtua, jotta vanhalla miehelld olisi hyvd mieli ja Shadown
omistajalla paha mieli?

b) Mitd pitéisi tapahtua, jotta vanhalla miehelld olisi paha mieli ja Shadown
omistajalla hyva mieli?

c) Mitd pitaisi tapahtua, jotta molemmilla olisi paha mieli?

d) Mité pitdisi tapahtua, jotta molemmilla olisi hyva mieli?
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6. Mitd vanhan miehen pitéisi mielestési sanoa Shadown omistajalle, jotta paastaisiin
kohdassa 5 kuvattuihin, mahdollisiin lopputuloksiin. Entd mitd Shadown omistajan

pitdisi vastata? Kirjoita monisteen k&&ntdpuolelle ainakin yksi lause, joka johtaa
tulokseen 5a, yksi lause joka johtaa tulokseen 5b, yksi lause joka johtaa tulokseen 5¢
ja yksi lause joka johtaa tulokseen 5d, sekd vastaukset, joita luulet Shadown

omistajan kayttavan.

7. Mité tekisit itse, jos olisit Jerin omistaja? Entd jos olisit Shadown omistaja?

Vastaa kysymykseen monisteen kaantopuolelle. Voit vastata suomeksi.

Skenaario 2: Pirates (Toteutettu 17.1. 2006 A-ryhméan kanssa)

Oppilaat késittelivat skenaarioita ryhmissa. Skenaariot luettiin, jonka jalkeen ryhmat
keksivét, kuinka ratkaista skenaarion. Ryhmat Kkirjasivat muistiin lauseita, joita
kayttaa skenaarion ratkaisemiseksi. Tahan oli kdytettavissa aikaa noin 35 minuuttia.

Taman jalkeen skenaariot esitettiin noin kolmen minuutin mittaisina roolileikkeina.

Once upon a time, in a land of legends, there was an old castle called Danain.
Castle Danain lied near the sea, and it was surrounded by small villages. The people

of the Castle Danain were brave but peaceful, and their life was happy.

Then bad things started to happen. One dark night the guards of the castle heard a
cry: "Help!". The people from one of the small villages were running to castle, some
of them wounded and all of them scared. Cruel pirates had come from the sea and
burned their village. Week after that the guards saw twelwe large ships with black
flags coming towards the castle from the sea. The pirates had arrived. The king of the
castle ordered his warriors to prepare for a battle. The situation was bad, because

there were not many warriors in Castle Danain, and there were probably many, many
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pirates on board of the ships. But the pirate ships stopped before reaching the castle,
and only one, small boat sailed to the shore. There was one pirate in this boat. It

seemed that the pirates wanted to negotiate.

Sanasto:

Castle Danain: Danainin Linna (paikan nimi)

negotiate: neuvotella cry: huuto
on board of the ships: laivoilla, laivoissa flag: lippu
sailed to the shore: purjehti rantaan guard: vartija
warrior: soturi village: kyla

wounded: haavoittunut

Tehtava:

Olette Danainin linnan sankareita, suuria sotureita kaikki. Tehtdvénne on neuvotella
merirosvon kanssa. Koska Danainin linnan armeija on pieni, eikd voida kuin arvailla,
kuinka kay jos sota merirosvoja vastaan syttyy, on tehtdvanne yrittdd saada aikaan
rauha. Teille on annettu pieni aarrearkku, jonka voitte antaa merirosvoille lahjaksi
rauhaa vastaan, ja saatte myds luvata rosvoille kotipaikan linnan alueelta, jos he
sellaisen haluavat, mutta vain jos he lupaavat elda sen jalkeen rauhassa kanssanne.
Vaikka yritatte saada aikaan rauhan, teiddn on oltava rohkeita ja paattavaisia, jotta
merirosvo tajuaa, ettei heiddn kannata haastaa riitaa kanssanne. Miettikaa

ryhmassanne, kuinka selviétte seuraavista tilanteita:

- Miten esittelette itsenne merirosvolle? Teiddn ei tarvitse keksid nimia
hahmoillenne, mutta teidan pitéisi kertoa mista tulette ja mik& on tehtdvanne.

- Miten kysytte merirosvolta, mika hanen nimensa on?

- Miten kysytte merirosvolta, mit4 rosvot haluavat ja miksi he ovat hyoké&nneet
l&histon kylien kimppuun?

- Jos merirosvo uhkailee teitd, miten uskottelette hanelle, ettette pelk&& hanté ja ettd

linnan vaki pystyy kylla voittamaan merirosvot taistelussa?
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- Jos merirosvo vaatii linnalta rahaa, voitte antaa heille pienen aarrearkun, mutta siita
hyvasté heidan on jatettava linna rauhaan. Miettikad, miten sanotte tdman rosvolle.

- Jos merirosvo vaatii maa-aluetta miehistolleen kodiksi, teidan on kerrottava, etta
jos he aikovat asua linnan ldhelld, heidan tulee el&& rauhassa linnan véen ja
naapurikylien asukkaiden kanssa. Miten teette sen?

- Jos merirosvo vaatii linnaa omakseen, teidén on ehdottomasti kieltdydyttava. Miten

teette sen?

Miettikdd ja sopikaa yhdessd, mita aiotte sanoa yll& kuvatuissa tilanteissa.
Kirjoittakaa yhden monisteen takapuolelle englanniksi lauseet, joita aiotte
kayttaa ja harjoitelkaa lausumaan ne kunnolla. Sopikaa, kuka sanoo mitakin,
vai sanotteko jotakin yhdessa. Kayttak&4 apunanne oppikirjoja ja sanakirjoja, ja
pyytakédd apua opettajalta jos tarvitsette sitd. Kun olette valmiina, kokeilemme
ideoitanne néayttelemélld kohtaamisen merirosvon Kkanssa (opettaja esittdd
merirosvoa). Merirosvo puhuu ja ymmartad vain englantia, mutta keskenénne saatte
puhua suomea myo6s ndytelmdn aikana. Muistakaa esittdd linnan sankareita;
kayttaytykaa rohkeasti, mutta dlkaa haastako riitaa (linnassa on pieni armeija, mutta
el ole varmaa, kuka voittaa, jos sota merirosvojen kanssa syttyy). Naytelmé voidaan
keskeyttdd milloin vain, jos tarvitsette lisd4d miettimisaikaa. Saatte kayttaa
naytelmassa papereita apunanne, eli vuorosanoja ei tarvitse muistaa ulkoa.
Muistakaa vield, ettd kaikki vaikuttaa kaikkeen, eli se, miten kayttadydytte merirosvoa
vastaan, vaikuttaa siihen, miten merirosvo kéyttaytyy teitd kohtaan.

Saatte rekvisiitaksi ndytelméé varten seuraavat esineet: aseet jokaiselle ja pienen

aarrearkun. Toivottavasti nd&mé esineet auttavat eldytymaan naytelmaan.
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Skenaario 3: Gibraltar (Toteutettu 17.1. 2006, B-ryhméan kanssa)

Oppilaat késittelivat skenaarioita ryhmissa. Skenaariot luettiin, jonka jalkeen ryhmat
keksivét, kuinka ratkaista skenaarion. Ryhmat kirjasivat muistiin lauseita, joita
kayttaa skenaarion ratkaisemiseksi. Tahan oli kdytettavissa aikaa noin 35 minuuttia.

Taman jalkeen skenaariot esitettiin noin kolmen minuutin mittaisina roolileikkeina.

Tarina:

The European Union decided to start a project that helps students from different
schools to travel abroad and meet people from other countries. Your school got a lot
of money, and your group decided to travel to a place called Gibraltar. It is a small
land in southern Spain, where people speak English. The place is very beautiful, and

also famous for its monkeys, that live in the city.

Your group is walking on the walls of a huge fort by the blue sea. The sun is shining.
It's a warm afternoon and there doesn't seem to be anyone else around you, except
monkeys, who are playing on the rooftops. You stop to take some photographs, and
put your backbags on the ground for a while. All the sudden a small monkey jumps
from the nearby roof, picks up one of the bags and climbs back to the rooftop. One of
you realizes that the monkey has just stolen his or her back, and that his of her wallet
is in the back! You see that the monkey opens the back and takes out the wallet. The

monkey sniffs the wallet and looks hungry!

Suddenly you notice a man walking on a wall near you. He is wearing the uniform of
a policeman. Maybe he can help you. As he approaches you, you hear a strange
sound from the rooftop.

It seems that the monkey has just tasted a piece of the wallet, and is now coughing

wildly. Is it choking?
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Sanasto:

abroad: ulkomailla, ulkomaille roof: katto

coughing wildly: yskii villisti rooftop: katto, katonharja tai katon huippu
decided: paatti wallet: lompakko

is it choking? : onko se tukehtumaisillaan?

walls of a huge fort: valtavan linnakkeen muurit

Tehtdva:

Tehtavanne on miettid, kuinka saisitte lompakon takaisin apinalta. Ette voi lahted
kiipedmaan itse katolle, koska poliisi on paikalla, ja varmaankin pysayttéisivat teidat
(katoille ei saa kiivetd). Teidan tdytyy keskustella poliisin kanssa englanniksi.

Miettikad ryhmassénne, kuinka aiotte onnistua seuraavissa asioissa:

- poliisin tervehtiminen

- itsenne esitteleminen

- tilanteen selittdminen: tdssé joudutte varmaankin kayttdmaan imperfektia

- avun pyytdminen poliisilta: pyynto, ettd poliisi kiipeéisi katolle hakemaan
lompakon

- jos poliisi ei halua kiiveta katolle, luvan pyytdminen jotta voisitte hakea lompakon
itse

- syyttomyytenne vakuuttaminen, jos kaykin niin, ettd poliisi syyttda teitd apinan
vahingoittamisesta

- ehdotuksia siitd, miten apinaa voi hoitaa, jos se ei nayta toipuvan

Miettikdd ja sopikaa yhdessd, mitad aiotte sanoa yll& kuvatuissa tilanteissa.
Kirjoittakaa monisteiden takapuolelle englanniksi lauseet, joita aiotte kayttaa
ja harjoitelkaa lausumaan ne kunnolla. Sopikaa, kuka sanoo mitékin, vai
sanotteko jotakin yhdessa. Kéayttak&4 apunanne oppikirjoja ja sanakirjoja, ja

pyytakéaé apua opettajalta jos tarvitsette sité.

120



Liite 5 jatkuu

Kun olette valmiina, kokeilemme ratkaisujanne nayttelemalla kohtaamisen poliisin
kanssa (opettaja esittdd poliisia). Tama pieni ndytelma voidaan keskeyttdd milloin
vain, jos tarvitsette kesken kaiken lisdd miettimisaikaa. Voitte myos kesken
naytelman neuvotella keskenanne suomeksi, mutta poliisi ei ymmaérré kuin englantia.
Saatte kayttda nadytelméassa papereita apunanne, eli vuorosanoja ei tarvitse
opetella ulkoa. Muistakaa, ettd kaikki vaikuttaa kaikkeen. Jos esimerkiksi
tervehditte poliiseja epdaystavallisesti, he saattavat olla my6éhemmin keskustelun

aikana hankalia teitd kohtaan.
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