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Paula Kolehmaisen ja Raija Lilja-Pietikdisen tutkielmassa tarkastellaan, miten per-
soonallisuudeltaan erilaiset kokevat draamatyoskentelyn. Tutkijat ovat yhdessa las-
ten kanssa toteuttaneet draamapedagogisen kenttiatyon, johon tutkielman tarkastelu
perustuu. Tutkijat korostavat tydssddn lasten kokemusmaailman huomioon ottami-
sen merkitystd. Taltd osin tutkielman painotusta voidaan pitdd ansiokkaana, silla
alan tutkimuksessa lasten erilaisuuden huomioonottaminen on toistaiseksi jaanyt lii-
an vahille huomiolle ottaen huomioon kuinka kokonaisvaltaisesta ja persoonalli-
suutta voimakkaasti haastavasta ty6tavasta on kysymys.

Tutkimuksen taustaosuudessa tarkastellaan erilaisia persoonallisuusteorioita ja tem-
peramenttiteorioita mm. Dunderfeltin, Eyseneckin ja Pulkkisen sekd draamapedago-
giikkaa mm. Boltonin, Needlandsin sekd Wayn esityksiin nojautuen. Tarkastelussa
tulee siten toisaalta esiin persoonallisuuspsykologinen painotus, muitta toisaalta
tyossa korostetaan selkedsti myds mm. Lauri Rauhalan ajatuksiin perustuen feno-
menologisesti sdvyttynyt holistista ihmiskasitysta.

Luvussa 2 tekijat esittelevit draamapedagogiikan yhteydet holistiseen ihmiskasityk-
seen, kokemukselliseen oppimiseen ja osoittavat miten oppiminen draamatyésken-
telyssd tapahtuu. Lisdksi he esittelevat monipuolisesti tutkimusongelman kannalta
keskeisen persoonallisuuden késitteen. Luettavuuden ja ymmarrettivyyden ohella
voidaan myénteisend panna merkille eri osien vilinen tasapaino. Tama piirre leimaa
tyota kokonaisuudessaan. Toisaalta lukuun liittyy selkedd madritelmdnomaisuutta
tutkijoiden esitellessa mm. draamapedagogiikan ja persoonallisuuden Kkisitteet.
Naita kasitteita esitellessddn tutkijat tosin tekevat lopuksi oman synteesin ja marit-
televat oman suhteensa draamapedagogiikan ja persoonallisuuden késitteisiin. Vaik-
ka luku onkin erddnlainen johdattelu tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen ja
mainitunkaltainen auktoriteettisidonnaisuus on siind mielessd ymmarrettiavaa, niin
toisaalta jo muiden maarittelyja esitellessdan raportissa olisi voinut pyrkid erilaisten
madritelmien merkitysten ja painotusten analysointiin liiallisen referoivuuden sijasta.
Téltd osin teksti muuttuu enemman edukseen luvuissa 3 ja 4, joissa tekijat eivat endd
jaa teoreettisten viittausten vangiksi, vaan suuntaavat itsendisemmin muodostamis-
saan tekstiosuuksissa tarkastelua draamapedagogiikan kannalta olennaisiin kysy-
myksiin.



Pienend puutteena mainittakoon myds se, ettd draamapedagogiikan historiaa kisit-
televd luvun 4 johdanto-osa on suppea ja ylimalkainen. Siitd puuttuu myds viimeisin
ns. prosessidraaman nimikkeelld tunnettu virtaus (O'Toole, O'Neal, Neelands,
Owens). Tutkimuksen ongelman kannalta talld ei kuitenkaan ole merkitystd, joten
puute on ty6n kannalta epdolennainen.

Kaikkiaan tutkijat ovat paneutuneet tyonsa teoriaosuuteen huolellisesti. He ovat pe-
rehtyneet kattavasti maassamme tehtyyn pedagogisen draaman tutkimukseen. Ko-
timaisen tutkimusty6n osalta heidan lahdeluettelonsa on kattava, sen sijaan ulkomai-
seen kirjallisuuteen perehtyminen on jaanyt vahdisemmaksi. Teoreettiset lahtokohdat
ovat selkeit ja heidan tyonsa liittyy luontevasti tdménhetkiseen tutkimustraditioon.
Tyo6nsd luonteen mukaisesti tekijit tarkastelevat jo taustaosuudessa, miten oppilai-
den persoonallisuuteen voidaan draamapedagogiikassa kiinnittdd huomiota. Tata
painotusta voi pitdd ansiokkaana lisind aiempaan tutkimusperinteeseen nahden.

Kun tutkimuksen pddongelmana on, milld tavalla persoonallisuuksiltaan erilaiset
lapset kokevat pedagogisen draaman, tarkastelevat tekijat alaongelmissa erilaisten
toimijatyyppien esiintymistd sekd oppilaiden ymmaérryksen, sosiaalisuuden ja ilmai-
sullisuuden ilmenemistd draamaprosessissa. Tutkimuksen pddongelma on keskeinen
ajateltaessa draamametodin laajempaa kiyttod kasvatustydssd. Mydskin alaongelmat
ovat onnistuneesti valittuja ja sopusoinnussa pedagogiselle draamalle asetettujen ke-
hittdmisalueitten kanssa (drama skills, social skills, learning possibilities).

Tutkimuksen metodiset kysymykset on tydssé selostettu suhteellisen perusteellisesti.
Myds metodisen tarkastelun filosofisina tarkastelundkdkulmina tulee esille jo teo-
reettisesta osuudesta tutut eksitentiaalisen fenomenologian peruspainotukset (mm.
situationaalisuus, holistinen ihmiskasitys, tajunnallisuus). Aineiston keruun ja ana-
lysoinnin lisaksi tyossé selvitetddn my0s itse pedagogisen draaman toteuttaminen ja
draaman eteneminen pedagogisena kenttatyona.

Ottaen huomioon tutkimuksen ongelmat, tutkimuksen metodisia - mm. tutkittavan
ryhmén kokoa ja kédytettyja aineistonkeruun menetelmia koskevia - valintoja voi pi-
tad mielekkdind. Pedagogisen kenttdtyon kuvaus on suoritettu huolellisesti. Taméa
selvitys onkin lukijalle tarpeellinen niin ettd itse draaman toteuttamisesta ja luon-
teesta saadaan riittdvasti kuvaa ennen varsinaista tulososaa. Draamatydskentelyssd
toteutettujen harjoitusten ja tehtdvien valintaa leimaa asiantuntemus. Toiminta
(draama) on tarkoituksenmukaisesti virittynyttd ja palvelee tutkimuksen paamaaria.
Tutkimuksen luotettavuutta tyossd olisi ollut mahdollista pohtia monipuolisemmin
ja kriittisemmin.

Varsinaisen tulososan aluksi tyossa esitellddn, millaisia eri toimijatyyppeja kyseisessa
ryhméssd on, ja miten he ovat pedagogisen draaman kokeneet. Tamén jélkeen tar-
kastelu eriytyy sen tarkasteluun, miten aineistosta l0ytyneet erilaiset toimijatyypit
ovat kokeneet pedagogisen draaman ymmarryksen, sosiaalisuuden ja ilmaisullisuu-
den ndkokulmista kisin. Tulososa rakenne perustuu siten selkedsti luvussa 5.1 ase-
tettuihin tutkimusongelmiin.



Tekijat ilmoittavat tavoitteekseen kuvailla erilaisten toimintatyyppien esiintymista
draamassa. Loydettyjen toimintatyyppien kuvaus osoittautuu tutkimuksen tar-
keimmaksi tulokseksi. Lasten persoonallisuudet erotellaan temperamenttityyppien
pohjalta ja tulkinta valottaa ansiokkaasti sitd, miten eri tyyppien edustajat ovat
draamassa toimineet, sen yhteydessd kokeneet ja siitd oppineet.

Koehenkildiden luokittelu eri temperamenttityyppeihin on tehty jalkikdteen. Muo-
dostunut jaottelu heréttia sarjan kysymyksia. Miten on mahdollista, ettd nédin pienes-
sd joukossa (10) 16ytyy lahes jokaiseen kategoriaan seki tytts ettd poika? Missd méaa-
rin on kysymys varsinaisista temperamenttieroista, mitka seikat ovat seurausta ryh-
madynamiikasta? Mikd on temperamenttityyppien osuus ryhméddynamiikan muo-
dostumisessa? Joka tapauksessa tekijat ovat pystyneet tekeméddn jaottelun, joka avaa
tietd laajemmalle tutkimukselle.

Tulososassa varsinaisen empiirisen tutkimusaineiston ja tutkijoiden tekemien tul-
kintojen suhde on tasapainoinen. Aineiston analysoinnissa johtolankana on toisaalta
persoonallisuuspsykologiset ldhtokohdat tutkimuksen padongelman mukaisesti. Toi-
saalta esille tulee edelleen fenomenologinen tai holistinen perspektiivi, jonka valossa
keraantynytta aineistoa tulkitaan.

Kaikkiaan tutkimus muodostaa joistakin puutteistaan huolimatta ehedn kokonai-
suuden ja osoittaa tutkijoiden hyvad perehtyneisyyttd tarkastelemaansa alueeseen.
Tutkimus my0s osoittaa, miten eri tavoin persoonallisuudeltaan erilaiset lapset voi-
vat pedagogisen draaman kokea. Kun ollaan tekemisissi sellaisen opetuksen kanssa,
jossa opettajan persoonallisuudella on suuri merkitys, on kohtuullista, ettd myos op-
pilaiden persoonallisuuteen kiinnitetddn huomiota. Téltd osin tutkielma onkin osal-
taan avaamassa uutta tutkimussuuntausta nuoren draamapedagogisen tutkimuksen
piirissd. Erityisen ansiokasta tydssd on kuvaus siitd, miten oppimisen katsotaan ta-
pahtuvan draamassa. Tutkimus luo draamaopettajille edellytyksid ottaa entistd pa-
remmin huomioon lasten erilaisuus ja persoonallisuudeltaan erilaisten lasten tarpeet
draamaopetusta ajatellen. Esitimme Paula Kolehmaisen ja Raija Lilja-Pietikdisen tut-
kielman hyvaksymistd arvosanalla magna cum laude approbatur.

Kokkolassa/Jyvaskylassa 14.4.1999

Kari Kiviniemi Erkki Laakso
Erikoissuunnittelija, KT Draamapedagogiikan lehtori
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Laadullisen tutkimuksemme tarkoitus oli kuvata milld tavoin persoonallisuuk-
siltaan erilaiset lapset kokevat pedagogisen draaman. Alaongelmina kartoitim-
me nelja paatoimijatyyppié sekd kuvailimme, milld tavalla né&illd toimijatyypeilla
ymmarrys, sosiaalisuus ja ilmaisullisuus ilmenee pedagogisessa draamassa.

Teoriaosassa maadrittelimme eri persoonallisuustyypit seka kasittelimme draa-
mapedagogiikkaa ymmarryksen sosiaalisuuden ja ilmaisullisuuden nédkokul-
masta. Esittelimme draamapedagogiikan taustalla olevan holistisen ihmiskasi-
tyksen seka tarkastelimme kokemuksellista oppimista osana draamaa.

Tutkimuksemme empiirinen osuus muodostui pedagogisesta kenttatydstd;
draamapedagogisista tehtdvistd, kuvaamataidollisesta tuotoksesta ja kirjoitel-
masta sekd luokanopettajan ja oppilaiden yksilohaastatteluista. Keskeiseni
analyysissa oli lasten toiminta pedagogisessa draamassa ja haastattelujen ja kir-
joitelmien pohjalta nousseet lasten kokemukset. Pedagogiseen kenttityohon
valitsimme arpomalla kymmenen kolmannen luokan oppilasta, viisi tyttéd ja
viisi poikaa.

Tutkimuksemme tulokset osoittivat tutkittavasta ryhméstd nelja persoonalli-
suuden paatyyppia. Lasten kokemusten hahmottaminen pelkéstadn toiminnan
perusteella ei ollut mahdollista. Tutkimuksessa lasten ulkoinen toiminta ja las-
ten kertomat kokemukset eivat kaikilta osin vastanneet toisiaan. Draamapeda-
gogiikka menetelméns, tydmuotona ja kokemuksellisena oppimisprosessina
syventdd oppilaan kykya ymmartéa asioita ja ilmidita seka lisda ja monipuolistaa
ilmaisua ja sosiaalisia vuorovaikutustaitoja. Draamapedagoginen kenttétyo vah-
visti tutkijoiden ohjaajuutta hahmottamaan erilaisia persoonallisuustyyppeja.

Keskeiset kasitteet: persoonallisuus, draamapedagogiikka, pedagoginen draa-
ma, holistinen ihmiskésitys, kokemuksellinen oppiminen.
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1 JOHDANTO

“Ei saa silmid rapyttas, ei saa paatansa kaantaa!
Ei saa heilua hdnnéanpa, ei saa viiksia vaantaa!
Korvat horossa kokottda mestarin edessa missit.
Eihdan nyt noin saa mokottaa: iloa silmiin, kissit!”

(Vuonna 1953 painetussa aapisessa Luen ja kerron, runo Mirri, Marri, Murri.)

Runo kuvaa hauskasti ja herkésti oman aikansa koulua. 50-luvulla koulussa oli
tarkeda hiljaa istuminen ja tiedon saaminen opettaja-mestarilta. Téméan péaivan
koululaisella on taas runsaasti tietoa saatavana, mutta 16ytyyko tiedolle tarttu-
mapintoja, joiden avulla lapsi pystyisi rakentamaan omaa tietorakennettansa
konstruktivismin mukaisesti. Kuinka lapsi pystyy liittima4an saamansa tiedon

aikaisempaan kokemustaustaansa?

Runon ilmestymisaikana Dewey kirjoitti kirjassa Koulu ja yhteiskunta (1957)
tekemilld oppimisen tirkeydesta. Silloin oli tirkedd oppia arkipdivén kaytan-
nontaitoja, jotta selviytyisi vallitsevan yhteiskunnan vaatimuksista. Tana paiva-
ni niin koulu kuin yhteiskuntakin ovat muuttuneet ja meidan tulee etsid kou-
luun sellaisia tydmuotoja, joilla pystymme auttamaan lapsia toimimaan abstrak-
tissa tietoyhteiskunnassa. Samalla, kun kasvatamme lapsia hallitsemaan omaa
itseddn monimuotoisessa yhteiskunnassa, meidan tulee huomioida se kuviteltu
yhteiso, jossa he tulevat toimimaan tydeldmassd. Tydelamédn toimintamuodot
vaihtelevat yksin toteutetusta etdtydskentelystd - ryhmaéssd toteutettavaan tii-
mitydskentelyyn. Tarvitaan vuorovaikutustaitoja, eldmyksia, kokemuksia, neu-

vottelutaitoja, roolinottokykya ja ilmaisuvalmiutta.

Tutkimuksemme kokemukselliseksi tyomuodoksi valitsimme pedagogisen

draaman. Haluamme tutkia opetusmenetelmdi ja siind saatuja kokemuksia



tydbmuotona, jossa opettaja ja oppilas ndhdéén yhteisind toimijoina eldman ra-
kentamisessa. Mielestimme draama antaa mahdollisuuksia ldhestyd lasten ko-
kemuksia heiddn omien edellytystensa pohjalta. Keskeisenid on pohdinnat hei-
din omasta toiminnasta pedagogisen draaman aikana. Tdmédn tutkimuksen
tarkoituksena on ollut selvittad eri persoonallisuustyyppien kokemuksia peda-
gogisen draamaprosessin aikana ja sen jilkeen. Lahestymme lasten maailmaa
sosiaalisuuden, ilmaisun ja ymmarryksen ndkokulmasta. Haluamme selvitella
minkélaisia merkityssuhteita eri persoonallisuustyypeille muodostuu kokemuk-

sellisen oppimisprosessin kautta draamaprosessin aikana.

Tutkimuksen empiirisen kenttityon osuuden sekd lasten ja opettajan haastat-
telut toteutimme ala-asteen kolmannella luokalla. Kohderyhmén valitsimme
lasten ikdryhmén seké toisen tutkijan luokan kanssa tekemien pienimuotoisten
draamaharjoitusten innostamana. Itselld meilld oli kokemus draaman rikasta-
vasta vaikutuksesta oman maailmankuvan selkeyttdjana. Haasteellisena néim-
me sen, ettd pystyisimmeko tuottamaan tuon saman kokemuksen myds lapsille

ja minkélaisia heiddn kokemuksensa olisivat?

Aikaisemmat tutkimukset ovat kasitelleet pedagogista draamaa opetusmene-
telmind, dialogina, ja toiminnallisena tapahtumana ( Termonen 1997; Taskinen
ja Teerijoki 1997, Heikkinen 1994; Paju ja Viitanen 1994). Tutkimuksessamme
haluamme ldhemmaéksi lasten koettua maailmaa ja sen monimuotoisuutta. Ha-
luamme tutkijoina problematisoida lasten kokemuksia toiminnan ja vuorovai-
kutuksen pohjalta. Vaikka nidkokulma on persoonapsykologinen olemme vah-
vasti kiinni eletyssd ja koetussa maailmassa. Haluamme rohkaista muitakin

opettajia kokeilemaan ja kokemaan sen ilon lasten kanssa yhdessa.



2 TUTKIMUKSEN ESITTELYA

_2.1 Tutkimuksen teoreettiset 1ahtokohdat

Tutkimuksemme teoreettisen lahtokohdan muodostavat draamapedagogiikka,

persoonallisuustyypit, holistinen ihmiskasitys ja kokemuksellinen oppiminen.

Draamapedagogiikka

Ymmarrys, ilmaisu, sosiaalisuus

Persoonallisuustyypit
sangviininen, flegmaattinen,

melankolinen, koleerinen

Holistinen ihmiskadsitys
Oppilas on kokonaisvaltaisesti
elamankokemuksen kautta
asioita kédsittelevd, ympéristonsa

osana toimiva yksilo

Kokemuksellinen oppiminen
Elaytyva oppiminen

Tekemailld oppiminen

KUVIO 1. Tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat




Tutkimuksemme mukaan draamapedagogiikan tavoitteena on ymmarryksen
lisdadntyminen ja kehittyminen seké ilmaisullisuuden lisddntyminen ja avautu-
minen ja sosiaalisuuden monipuolistuminen. Oppilaiden toimintaa ja toimin-
nan kautta kokemista luokittelemme persoonallisuustyyppien; sangviininen,
flegmaattinen, melankolinen ja koleerinen, mukaisesti. Tutkimus pohjautuu
kokonaisvaltaiseen holistiseen ihmiskasitykseen. Oppilas toimii tajunnallisuu-
tensa, kehollisuutensa ja situationsa suomin mahdollisuuksin kokonaisesti.

Draamaprosessi sisdltdd kokemuksellisen oppimisen, tekemisen ja eldmyksen.

2.2 Draamapedagogiikka - pedagoginen draama

Moninainen kdsitteisto

Draama merkitsee kreikan kielessd mimeettistd toimintaa (Esslin 1980, 16).
Draamapedagogit ovat erottaneet draaman teatterista. Wayn mukaan draama
keskittyy ensisijaisesti juuri sithen osallistuvien elamyksiin pyrkimatta lainkaan
vaikuttamaan yleisoon. Yleisoa ei ole, vaan jokainen on osallistuja. Pedagogi-
sesta draamasta se eroaa teatterin omaisesta draamasta siten, etté siind keskity-
taan osallistujien kokemuksiin ja eldytymiseen toiminnan kautta ilman ulko-
puolista tarkkailua. Tavoitteet eivit ole taiteelliset vaan kasvatukselliset. (Way

1976, 14-15).

Termien kayttd on ollut rinnakkaista, paallekkaista ja ristiriitaista. Pedagoginen
draama nimitys on muodostunut 1dhinnéd englanninkielisistd nimityksista edu-
cational drama, drama in education, classroom drama, creative drama. Skandi-

naavisia nimityksia ovat pedagogisk drama ja skapande dramatik. Suomessa



draamapedagogiikasta ja pedagogisesta draamasta on aikaisemmin kiytetty
nimitysta luova toiminta, luova toiminta kasvatuksessa, luova ilmaisutoiminta ja
luova draama. Draamapedagogiikan ja pedagogisen draaman késitteiston

kaytto on ollut ongelmallista.

Tassa tutkimuksessamme Kkésittelemme draamapedagogiikkaa ja pedagogista
draamaa synonyymisesti. Kdytimme myds nimitystd draama lyhyempéné il-

maisuna tarkoittamaan draamapedagogiikkaa ja pedagogista draamaa.

Kokoava kisite

Draamapedagogiikkaan sisdltyy draaman kayttd kasvatuksellisiin, opetukselli-
siin tarkoituksiin. Pedagoginen draama voi suuntautua oppimisen edistamiseen,
sosiaalisten taitojen kehittdmiseen tai taidekasvatukseen. Laakso (1994, 14) né-
kee draamapedagogiikan kokoavana kisitteend, johon sisdltyy sekd draaman
kaytto kasvatuksellisiin (opetuksellisiin) tarkoituksiin ettd nayttamotaiteen
opetukseen tihtidva pedagoginen toiminta. Draamapedagogiikka on paékasite
kasittden koko sen alueen, missa draaman avulla pyritddn pedagogiseen tai tai-

teelliseen paamaaraan (vrt. Heikkinen 1994, 2).

Prosessi

Pedagoginen draama on prosessi, joka suuntaa oppilaan tunteet ja dlyn kasva-
tuksellisia tavoitteita kohti, kuten henkiseen kehittymiseen ja sisalttjen ym-
martdmiseen. Téssd prosessissa opettaja ja oppilas yhdessé luovat kokemuksia.
Draama on olennainen osa inhimillistd kanssa kdymista. Kayttaytyminen erilai-
sissa sosiaalisissa tilanteissa oikeassa elaméssd on tavallaan draaman tekemista.
Yhteiset sosiaaliset sadannot antavat tapahtumille merkityksen. (vrt. Bolton 1992,

26). Yhteisollinen oppimisprosessi mahdollistaa erilaiset ryhma- ja yksiloprojek-



tit. Draaman tuottaman kokemuksellisen oppimisprosessin kautta elamykset
sisdistetdan. Draamapedagogiikka on niin kasvatuksen ja itsekasvatuksen situ-
ation kautta vaikuttavaa toimintaa. IThminen on toiminnan ldhtékohtana ja
padmaarand on moniulotteinen kokonaisuus. Draamapedagoginen toiminta on
muodon ja sisallon synteesi: se, millaisia projekteja draamaprosessi synnyttaa,
on tekijoiden ymmarryksen ja maailmankuvan peili (Heikkisen 1994, 65). Pro-
sessissa on kasvattajan oltava kykeneviinen antamaan kasvavalle tilaa ja mah-
dollisuuksia kehittdd itseddan kohti asettamiaan padmaarid. Neelands pitaa
draamaa oppimisprosessina, joka on tutkimusmuoto. Tutkimisessa on kysymi-

nen vastaamista tirkeampéa (Kuuluvainen 1994, 17).

Tutkimuksessamme draamapedagogiikka on prosessi, joka sisaltda osallistujat
kokonaisvaltaisesti; tajunnallisesti, kehollisesti ja situationaalisesti. Prosessiin
vaikuttaa osallistujien omat kokemukset ja tilanne seka yksilolliset ja keskindiset
psyykkiset ja fyysiset kyvyt osallistua prosessiin. Yksi osa-alue on aistimusten ja
toiminnan muokkautuminen prosessin aikana. Prosessin tarkoitus on lisdtd
osallistujan ymmaérrysta ja integroitunutta ajattelua. Prosessi koskettaa myos
toisia osallistujia. Muutokset heijastuvat jokapdivéisessd elaméssé ja ovat vai-
kuttamassa koko ympiéristéon ja péin vastoin. Prosessin aikana voidaan etsia ja

tydstdd arvoja ja asenteita sekd kokea empatian moninaisuutta.

Ymmidrtimisen menetelmi

Pedagoginen draama on véline ja menetelm, jonka avulla voidaan helpottaa ja
lisata osallistujan oivaltamista ja ymmartamistd. Ajattelun ja asenteiden muun-
taminen ja sisdisten kokemusten ulkoistaminen my6s mahdollistuu. Talla luo-
valla menetelmalla edistetadn persoonallista kasvua. Sen avulla voidaan tar-

kastella asioita useista eri nakokulmista.

Oppiminen ei ole tietoista, vaan kyse on asioiden ymmartdmisestd, joka voidaan



saavuttaa draaman avulla. Kyse on uudenlaisesta yksilollisestd, arvojen, peri-
aatteiden ja mystifikaatioiden tajuamisesta. Pedagoginen draama on toimintaa,
jonka tarkoitus on luoda merkityksid seka subjektiivisia ettd objektiivisia (vrt.
Bolton 1992, 32-33). Draaman avulla voidaan my®s tunteiden ja dlyn laatua pa-
rantaa, oppia ymmartamaan omia sekd muiden tunteita ja toimia. Se on ehkd
tehokkain ja suorin tapa tutkia ja kisittda sosiaalisia konflikteja, moraalidilem-
moja ja henkilokohtaisia ongelmia kérsimattd toiminnan seurauksista. Drama in
education on oppimisen muoto, jonka kautta oppilaat voivat samaistumalla ak-
tiivisesti kuviteltuihin rooleihin ja tilanteisiin oppia tutkimaan asioita, tapahtu-
mia ja suhteita. (vrt. O“Neill & Lambert 1989, 11) Draama on moraalin kehit-
tymisen sekd itsetuntemuksen ettd ryhmén tuntemuksen keino (Kuuluvainen
1994, 12-13). Draaman kokemisen ja tukalien tilanteiden ratkaiseminen opettaa
oppilasta kohtaamaan myos sosiaalisia ja emotionaalisia haasteita. Se on yksi
tarkeimmista tavoista saada lapset ymmartdmaan itsedén ja toisiaan. (vrt. Salmi-
vaara 1994, 24-25.) Neelands (1992, 34) uskoo, ettd draama luo mahdollisuuksia

oppia toisilta ja oppia nimenomaan itsestadn toisten kautta.

Tutkimuksessamme kasittelemme draamapedagogiikkaa vélineend ja metodi-
na, joka tarjoaa osallistujalle kokemuksia sekd eldmyksid ja sitd kautta antaa
mahdollisuuden ymmaértad itseddn ja ympadristoddn ja reflektoida ymmarta-

maansa.

Sosiaalisten taitojen oppiminen

Draama on luonteeltaan kollektiivista, sosiaalista oppimista. Draamapedagogi-
nen tyoskentely kasittda yhteistyokyvyn ja vastuuntunnon kehittymisen. Se
kehittaa kykya tulla toimeen toisten ihmisten kanssa ja edistdd kypsymisté sosi-
aalisuuteen. (vrt. Rasmussen 1991). Draama on dialogia, ihmisten valistd vuo-
rovaikutusta.

Osallistuja ohjautuu ottamaan huomioon ryhmén jasenten toimintaa, tunteita ja



tavoitteita. On mukautettava omia kasityksid ja sovitettava toimiviksi ryhmén
tai projektin kanssa. Ryhmétyoskentelyssa opitaan toisilta uusia asioita. Opitaan
my0s tyoskentelemddn erilaisten ihmisten kanssa. Ryhmaildisen auttaminen
tuottaa tyydytysta ja hyvaa mielts, se vaikuttaa myonteisesti itsetuntoon. Yksild
voi saada myds vahvistusta omalle tunteelleen tai toiminnalleen ja n&in vahvis-
taa omaa mindtuntemustaan. Molemmissa tapauksissa persoonan henkinen
kasvu on mahdollista joko yksilond tai ryhméssd. Myos vastavuoroisesta kes-
kustelusta syntyy toisen ja oman itsensd ymmartdmyst4, laajempaa ja syvempéa
tietoisuutta. Draama on osa jokapéiviistad elamaamme (vrt. Hornbrook 1994, 3-
9). Draama on myds tapa osallistua draamallisiin keskusteluihin, jotka voivat

johtaa uusiin oivalluksiin.

Téssa tutkimuksessa sosiaalisuus on osa draamatydskentelyd. Draamatydsken-
telyssé sosiaalisten taitojen oppiminen on hyvin luontaista. Hyvét vuorovaiku-
tustaidot heijastavat yksilén kykyyn toimia ldhiympéristonsd kanssa, mutta
myds mahdollistaa laajemmat yhteistyon toimintaedellytykset, ja siksi sen ase-
ma tulee ottaa huomioon myos draamapedagogiikassa. Itseisarvona sosiaali-

suutta et tarvitse painottaa.

Imaisullinen viline

Pedagoginen draama on teatterin keinojen pedagogista kédyttdmista eli roo-
linottoa, nayttelemista kehon liikkein ja ddnen avulla (vrt. Ostern 1994, 43; Tas-
kinen & Teerijoki 1997, 16). Lapset kayttavat draamallista leikkid oppimisessa
verrattain luontevasti. He sijoittavat itsensd kuvitteellisiin tilanteisiin oppiak-
seen ymmartdmaan paremmin maailmaa, jossa eldvat. Braanaas (1992, 225) mu-
kaan draama perustuu leikkiin. Leikki on lapselle luontaista. Siirtyminen leikki-
ian malleista draamapedagogisiin harjoitteisiin on luontevaa. Lapsi on myds
toiminnallinen, joten tekeminen, toiminta pedagogisessa draamassa on helppo
toteuttaa. Draama tuo toimintadimension luokassa tapahtuvaan oppimiseen

kéayttaen aikaa, paikkaa ja ihmisia kuvitteellisesti (vrt. Neelands 1984).



Draamallisen toiminnan tekijéksi tarvitaan ihminen kokonaan: sekd hénen fyy-
sinen ettd henkinen puolensa, hdnen liikunnalliset taitonsa ja ongelmanratkai-
sukykynsa sekd hdnen mielikuvituksensa ja luovuutensa. Draama on tyémuoto,

jossa ilmaisunkeinoin viestimme ymmarryksemme ja tahtomme.

Tassa tutkimuksessamme draamapedagogiikka on prosessi ymmarryksen lisda-
miseksi. Lisdantynyt ymmarrys edistaa ihmisen kiyttdytymisen muutosta seka
vahvistaa omaa kayttaytymistd. Pedagogisen draaman tarkoituksena on ym-
maérryksen kautta tapahtuva persoonallisuuden kehittyminen ajattelun, asen-
teiden muuttumisessa sekd siséisten kokemusten ulkoistumisessa. Draamapro-
sessissa ilmaisu on se keino, jonka kautta ymmarrys ilmenee, ja joka mahdollis-

taa vuorovaikutuksellisuuden.

2.3 Persoonallisuus

Tavallisessa kielenkdytossi sanalla persoonallisuus viitataan usein joko voimak-
kaaseen yksilolliseen luonteeseen tai omaperdisyyteen. Myods psykologisessa
kielenkaytossd sanaa persoonallisuus kidytetadan monella tavalla, eikd yksimieli-
syytta ole siitd, mitd kaikista seikoista persoonallisuus muodostuuy, tulisiko sen
piiriin lukea vain ulkoinen kayttaytyminen vai kuuluvatko persoonallisuuteen
myods asenteet, kyVyt, tunteet ja sielunelamén tiedostamattomat tapahtumat.
Yleensa persoonallisuuden kasite siséltda viittauksen ihmisen verraten pysyviin
ja tarkeisiin ominaisuuksiin. (Pulkkinen 1995, 297.) Eyseneck tdhdentd4 persoo-
nallisuuden olevan yksilollisyyden sosiaalisesti tarkeitd ja relevantteja sekéd puo-

littain pysyvia kdyttaytymispiirteitd (Eyseneck 1976, 152).

Allport muotoili oman persoonallisuuden méaéaritelmansa 1937, joka pohjautuu

50:een erilaiseen kisitykseen persoonallisuudesta. Han painottaa ihmisen siséi-
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sid, dynaamisesti organisoituneita psykofyysisia jarjestelmid. Mukana on seka
sielu ettd ruumis, jotka ovat jatkuvassa muutoksen tilassa. Lisdksi ndméa maa-
radvat ihmisen tavan persoonallisesti sopeutua ymparistodnsa. (Allport 1937,
48.) Hanen madritelméansa sisaltaa ihmiskehon kokonaisvaltaisuuden fyysisten,
sielullisten ja ympariston kanssa kdytavan vuorovaikutuksen suhteen holistisen

ihmiskésityksen mukaisesti.

Vuorinen (1992,19) puolestaan korostaa pelkdstdan ihmisen psyykkisten toi-
mintojen ainutkertaisuutta, joka olisi persoonallisuuden maaraava tekija. Siind
tarkeintd on mindkokemus ja sen myoté tuleva oman identiteetin séilyttdminen.
Hén nivoo mindkokemukseen seké fyysiset toiminnot ettd ihmisen situationaali-
suuden ja ndiden kautta tapahtuvan oman identiteetin sailyttimisen. Kuitenkin
madritelma pois sulkee sen mistd aineksista minakéasitys muodostuu ja kuinka
ympaéristd voi joko positiivisesti tai negatiivisesti vaikuttaa persoonallisuutemme
muodostumiseen. Holistisen ihmiskasityksen mukaisesti emme voi erottaa ih-
misen psyykkistd, kehollista ja situationaalista osaa toisistaan. Sen mukaisesti
psyykkista ei voi olla ilman kehollista ja situationaalista puolta eikéd pédin vas-

toinkaan.

Persoonallisuus on ylakisite, abstraktio, joka, sisaltdd ihmisen kaikki fyysiset,
sosiaaliset, psyykkiset ja yksilolliset toiminnot. Tama kaikki yhdistyy minuute-
na, jossa on monta tasoa ja ulottuvuutta. Monikerroksellisuus syntyy siitd, etta
psyykessamme on kaikille ihmisille samanlaisia seka tietoisia ettd tiedostamat-
tomia tasoja, ja siitd, ettd jokaisen lapsen kasvu- ja elinympéristé on erilainen.
(Dunderfelt 1998, 15-17.) Kaikissa perheissd on erilainen arvo- ja normipohja,
joidenka pohjalta lapsi luo maailmankuvansa. Vuorovaikutuksessa ympéris-
tomme kanssa- eli suhteissa vanhempiin, sisaruksiin ja lahiympéristoon persoo-
nallisuutemme muokkaantuu moniulotteiseksi. Elamdmme aikana liitimme
psyykeemme ainutlaatuisia kokemuksia, jolloin se muodostuu omaksi muista

persoonallisella tavalla erottuvaksi.
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Tassd tutkimuksessa persoonallisuuden jaottelun pohjana on lapsen minéko-
kemus, joka perustuu draamaprosessin aikana ja sen jilkeen tapahtuneisiin
reflektiivisiin pohdintoihin. Sitd on konkretisoitu sanallisesti, kirjallisesti, kuval-
lisesti tai opettajan kertomuksen pohjalta. Psyykkisten toimintojen ilmentyména
on kiytetty ryhmin sisdisen vuorovaikutuksen kautta tapahtunutta ulkoista
kayttaytymisté sosiaalisissa tilanteissa sekd omien tunteiden ilmaisemista. Lisék-
si jaotteluun on vaikuttanut lapsen kokemukset ja tunteet draamaprosessin ai-

kana.

24 Kokemuksellinen, tekemaélla oppiminen

Elimykset, fantasiat - ihmisen sisdinen todellisuus - eivat soveltuneet tehok-
kuusajatteluun ja tuotanto ideologiaan. Yhteiskunta - historiallisen ja teknisen
kehityksen mukana oppimisajattelun painopiste on siirtyméssa jélleen siséisiin
prosesseihin, joiden elementteina voidaan pitda tietoisuutta, kokemusta ja eld-
myksellisyytta. (vrt. Sava 1992). Tyétavoilla on erittdin suuri merkitys sille, mita
ja miten opitaan (Pakka, J. & Saksman, L. 1994, 24).

David A. Kolbin kokemuksellisen oppimisen malliin voidaan perustaa aisti- ja
tunne-elamyksesta tietoisuudeksi ja ymmarrykseksi muotoutuva oppiminen.
Kommunikatiivisessa opetustydssa kokemuksellisuus ja elamyksellisyys muut-
tuvat reflektoinnin kautta tiedostetuksi ymmartamiseksi. Kolbin kokemukselli-
sen, reflektiivisen oppimisen syklissa on lahtokohtana oppijan vélittomét koke-
mukset sekd elamykset. Lopulta paadytddn tiedostettuun ymmértdmiseen. Ko-
kemuksellisesta oppimisesta kaytetddn myos termid kokonaisvaltainen oppimi-
nen. Kokemuksellinen oppiminen néhdéaén oppijaa monipuolisesti koskettava-
na ja aktivoivana, toiminnallisena oppimisena, mikéd vetoaa eri aistikanaviin,

tunteisiin, kokemuksiin, elamyksiin, mielikuviin ja mielikuvitukseen. On olen-
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naista, ettd oppija on mahdollisimman paljon kosketuksissa omakohtaisen ko-
kemuksen kautta opittavaan ilmioén. Kokemus sinélldan ei takaa oppimista,
vaan tarkedd on myos ilmididen havainnointi ja pohdiskelu sekd kokemuksen
tietoinen ymmaértdminen ja késitteellistiminen sekd aktiivinen toiminta. Ne
muodostavat jatkuvasti kehittyvan prosessin. (vrt. Kohonen 1988) Draamatyos-
kentely on kokonaisvaltainen prosessi, jossa kokemuksellisuudella on tarkea
sija. Imididen havainnointi ja pohdiskelu on vélttdmaton draaman etenemisen

edellytys.

Kolbin teorian mukaan kokemus on oppimisen ldhtokohta. Kokemuksen pro-
sessiin sisdltyvat henkilon aikaisemmat kokemukset, jotka muovaavat hianen
késitystadn ja toimintaansa nykyisyydessa. Aikaisemmat kokemukset ja nyky-
hetki ennakoivat myds tulevia kokemuksia. Ne muodostavat odotuksia, toiveita
ja kasityksid tulevaisuudesta. Kokemuksellinen oppiminen kasitetddn sykliméi-
seksi prosessiksi, jossa koetaan ja toimitaan sekd reflektoidaan. Kokemuksesta
opittua tietoa liitetddn laajempaan kokonaisuuteen eli kasitteellistetdédn asioita.
Edellisten jaksojen kautta muodostetaan uusi kokemus. Draamatydskentelyssé
kuvitteellisella elaytymisella pyritadn lisddméaan ja monipuolistamaan oppilaan
kokemusmaailmaa. Reflektointia tapahtuu pohdiskelun kautta prosessin aikana

sekd ennen tai jalkeen prosessin.

Kolb (1984, 25-38) perustaa kasityksensd oppimisesta kuuteen teesiin. Oppimi-
sen perustana on prosessi, jossa tietoa muodostetaan ja muokataan kokemuk-
sesta. Hdnen mukaansa jokainen ihminen on erilainen. Kokemuksessa on ky-
symys ihmisen subjektiivisesta tavasta tulkita todellisuutta. Ihminen siis itse
muodostaa oman todellisuutensa. Oppijan tiedon ja todellisuuden rakentumi-
nen auttaa hanti reflektoimaan omaa toimintaansa ja myos ajattelun taustalla
olevia tekijoita. Kolbin ajatus niveltyy mutkattomasti draaman tarjoamaan yk-
silolliseen kokemiseen, eldytymiseen sekd reflektoimiseen pedagogisessa tyos-

kentelyssa.
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Oppiminen on jatkuva, kokemukseen perustuva prosessi. Kolbin (1984) mukaan
oppija testaa kokemuksestaan muodostamaansa tietoa. Aikaisemmat kokemuk-
set ennakoivat tulevia tapahtumia ja nykyisyys muokkaa menneisyytta. Kysy-
mys on ajan ja kokemuksen suhteesta. Kokemus on aina suhteutunut aikaan ja
kokemusten integrointia tapahtuukin jatkuvasti. Yksittdisen kokemuksen jil-
keen ei ole tajunnalle samaa menneisyytta tai tulevaisuutta, tiedan vain, ettd
mind olen (Kolb 1984, 28). Kun annetaan kaksi juuri samanlaista draamateht&-
vaa samalle ryhmadlle vaikka pieninkin valiajoin, tuottavat ne erilaisen loppu-
tuloksen. Tdhan ovat vaikuttaneet osallistujien aikaisemmat kokemukset, jotka
ovat ehtineet muuttua edellisestd draaman tyostdmiskerrasta. Odotukset ovat
voineet muokkautua. Liséksi tilanne ja olosuhteet molemmissa tehtdvissd ovat

aivan omansa.

Oppimisprosessi edellyttda taitoa eritella todellisuuden dialektisia komponent-
teja. Kolb (1984) esittad todellisuuden kahdella vastavuoroisuudella. Ensimmai-
nen vastavuoroisuus on konkreettinen kokemus sellaisenaan ja kokemuksen
abstrahointi késitteelliseen muotoon. Toinen vastavuoroisuus muodostuu toi-
minnasta todellisuudessa ja todellisuuden reflektoivasta havainnoinnista. Toi-
minta ja ajattelu ovat rinnakkaisia toimintoja, mutta aktiivisessa toiminnassa
kisitteellisen ajattelun osuus vahenee. Ei ajatella, mista kisitteestd on kysymys,
toiminta vain tapahtuu. Draamaprosessi on toiminnallinen tydmuoto, missi ka-

sitteellistiminen avautuu pohdiskelussa.

Oppiminen on kokonaisprosessi mukautua maailmaan. Kolb (1984) tulkitsee
oppimisen yhdeksi ihmisen tarkeimmistd prosesseista sopeutua niin sosiaaliseen
kuin fyysiseenkin ympéristoon. Oppiminen on yhdistelméa ajattelua, tunteita,
havainnointia ja kayttaytymista. Draamaprosessi etenee samojen kokonaisval-
taisten yhdistelmien kautta. Todellisuus muodostaa ihmiselle kokonaisuuden.
Tiedon subjektiivisuus ja erilaiset oppimisstrategiat seka -tyylit vaikuttavat sii-
hen, ettd oppinen on persoonakohtaista. Yksiléllinen oppiminen tapahtuu ajas-

sa ja paikassa, kuten draamaprosessissa.
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Oppiminen sisdltda vuorovaikutusta yksilon ja ympariston vélilla. Kolb (1984)
nikee, kuten draamassakin nihdain, kokemuksellisessa oppimisessa ihmisen
aktiivisena toimijana, siten, ettd han pyrkii muuttamaan ymparistédin mielei-
sekseen. Thminen my6s vaikuttaa ymparistoonsa. Kokemuksellisessa oppimises-
sa ympaéristd ja ihminen ovat tasavertaisessa vuorovaikutussuhteessa toisiinsa.
Yksilon suhde kokemuksiin voi olla myodnteinen ja tulevaisuuteen suuntautu-
nut tai pdin vastoin. Kokemuksista hankitaan uutta tietoa ja kokeminen on
suuntautunut uusiin kokemuksiin. Kolb tulkitsee kokemuksellisen tiedon muo-
dostuvan ajattelun ja toiminnan vuorovaikutuksesta. Kysymys on tietoteoreetti-
sesta perusdilemmasta; tiedosta subjektiivisena tai objektiivisena, tiedosta irralli-

sena tai kontekstuaalisena.

Kolb (1984, 37) mukaan oppiminen on tiedonmuodostuksen prosessi. Se on so-
siaalisen ja persoonallisen tiedon vuorovaikutuksen tulos. Sosiaalinen tieto on
muodostunut ihmiskunnan sivilisaation ja persoonallinen tieto ihmisen omien
subjektiivisten elaminkokemusten myotd. Sosiaalinen tieto on olemassa meista
riippumatta. Kuitenkin sosiaalinen tieto on olemassa vain yksittéiselle ihmiselle.
Se saa merkityksen vasta ihmisen tajunnoissa. Yksilén tiedon muodostuminen
voi tapahtua suoraan objektista, suoraan subjektista, tai se voi muodostua sub-
jektin ja objektin vuorovaikutuksen tuloksena. Vastaavaa tiedonmuodostuksen

puntarointia tapahtuu draamaprosessin aikana.

Dewey madrittelee kokemuksen holistiseksi. Kokemus ei ole hénelle yksittdinen
tapahtuma, vaan se koskee koko ihmista ja hdnen suhdettaan maailmaan ja on
elaman pituinen prosessi. Kokemukseen kiteytyy ihmisen ja maailman olemi-
nen sekd niiden vuorovaikutuksellinen luonne. Kokemus on aina liikkeessa.
Kokemuksessa ihminen on todellisuuden suhteen samanveroisessa asemassa.
Kumpikaan ei ole vain subjekti tai objekti, vaan kummatkin vaikuttavat toinen
toiseensa uutta luoden. (vrt. Torma 1996, 25-27). Dewey tutki lapsen tarvetta

tutkia ja kokeilla maailmaa aktiivisesti. My6s draaman sisallé elaa tutkiminen ja
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kokeilu. Jokaisessa toteutuksessa etsitaan uusia ilmenemismuotoja ja kokeillaan
eri vaihtoehtoja. Ihmisen kokemisen perusta on reflektiivinen ajattelu, jossa ai-
emmista kokemuksista muodostunut tieto on uusien kokemusten tulkintojen ja
ndin myods uuden tiedon muodostuksen perusta. (vrt.Térma 1996). Reflektiivi-
syys nékyy draamatydskentelyssd mm. uusina, kehittyneimpind draamaversi-

oina.

Dewey ajattelee, ettd yksilon on mahdollista oppia kokemuksesta, mikéli h&-
nelld on jonkinlainen epdilys tai ongelma, jota vasten hidnen on mahdollista
dialektisesti prosessoida nykyistd kokemusta aikaisempien kokemuksien poh-
jalta. Tamén liséksi yksilolld tulee olla halu hankkia lisdé tietoa, jotta han voi
todentaa tai nollata kokemuksesta johtamansa uskomus. Reflektiivinen ajattelu
edellyttdd yksiloltad avoimuutta erilaisille vaihtoehdoille, vastuuntuntoa omista
valinnoista, ja ettd hdn on toiminnassa mukana koko syddmellaan (Térméa 1996,

76).

Kokemus on elamanpituinen prosessi, jossa ihminen ja maailma ovat vuorovai-
kutuksessa keskenddn. Deweyn (1987, 42-52) mielesta taydellisestd kokemuk-
sesta puhutaan silloin, kun kokeminen on kokonainen. Dewey korostaa, ettd
kokemus on holistinen kokonaisuus jostakin tapahtumasta, joka on kokijan tie-
dollisesti ja emotionaalisesti prosessoima. Taydellinen kokemus on subjektiivi-
sesti muotoutunut vuorovaikutteisesta suhteesta muiden ihmisten ja yhteis-

kunnan valilla.

Kokemuksesta voidaan puhua silloin, kun siind on mukana “laatu” (Dewey
1987, 47). Mm. eettiset ratkaisut, ja niistd johdettu toiminta ovat Deweyn mie-
lestd esimerkkeja ajattelun ja kokemisen laadusta. Kokemukseen liittyy alylli-
nen, emotionaalinen ja praktinen elementti. Osat eroavat toisistaan merkitys-
tensd suhteen. Deweyn (1987, 61) mukaan kokemuksesta ei ole mahdollista
analyyttisesti erottaa sen praktista, emotionaalista ja alyllista osa-aluetta. Ne

muodostavat toinen toisiinsa vaikuttavan kokonaisuuden. Emotionaalinen ko-
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kemus sitoo kokemuksen eri osia tai poistaa niitd. Alyllinen ilmentad kokemuk-
sen subjektista ja objektista kidsin muodostettua tarkoitusta ja praktinen vuoro-

vaikutussuhdetta ymparistoon. Muutos yhdessé osassa vaikuttaa muihin osiin.

Deweyn mielesti pedagogiikan tehtdva on heréttdd oppilaan halu tutkia ja ko-
kea uusia asioita. Perinteinen kasvatus on nihdyt oppilaan passiivisena tiedon
vastaanottajana. Opetuksen tarkoituksena on ollut sosiaalistaa oppilas vanhoi-
hin hyviksi koettuihin tapoihin ja tietoon. Kasvatuksen tehtdvd on kuitenkin
kokemalla herattaa halua uusiin kokemuksiin. Kasvatuksen tehtiva on myos
muuttaa tieto subjektiivisesti 10ydettdvaksi. Kasvatus on siis mahdollista oppi-
laan aikaisemmista kokemuksista nousevien tietojen ja kokemusten kautta.
Ihmisen todellisuus rakentuu hanen vuorovaikutussuhteestaan ympéaroivaan
maailmaan. Kokemuksellinen oppiminen ja tekemélld oppiminen on osa peda-
gogisen draaman rakennetta. Ilman kokemuksellisuutta ja toiminnallisuutta

draamaprosessi ei voisi toteutua.

2.5 Draamassa saadut kokemukset holistisen ihmiskasityksen nakékulmasta

Draamapedagogiikka pohjautuu holistiseen ihmiskasitykseen, jolle on tyypil-
listda kokonaisvaltaisuus. Ihminen hahmotetaan kokonaisuutena, joka on kaikes-
sa tekemisessddan mukana niin henkisesti kuin fyysisestikin, ja kietoutuneena

sosiaalisen todellisuuteensa ja ympéristoonsa.

Holistisen ihmiskéasitys mukaisesti ihmisen olemassaolon perusmuodot nime-
tddn tajunnallisuudeksi, kehollisuudeksi ja situationaalisuudeksi. Tajunnalli-
suudella tarkoitetaan psyykkis - henkista olemassaoloa, kehollisuudella olemas-
saoloa orgaanisena tapahtumana ja situationaalisuudella olemassaoloa suhteina

ympéardivadn todellisuuteen. (Rauhala 1983, 25.) Draamassa oppijan situatio-
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naalisuus tulee esille aikaisempina kokemuksina ja niihin liittyvéna esiymmér-
ryksena. Tajunnallisuuden merkitys muihin verrattuna korostuu, silld sen avulla

oppilas pystyy vaikuttamaan myds omaan situatioonsa sekd kehollisuuteensa

(Rauhala 1983, 50).

Koska ihminen kehollisena ja tajunnallisena oliona on aina maailmassa, ei op-
pimistapahtumaakaan voi holistisen ihmiskésityksen mukaan tarkastella irral-
laan elaméntilanteista eli situatioista. Situationaalisessa oppimiskaésityksessd ko-
kemuksella on hyvin keskeinen asema. Kokemuksella tarkoitetaan tdssa merki-
tyksi4, jolloin todellisuus ilmenee meille kokemuksissa aina jotain merkitsevana.
(Lehtovaara 1996, 82-83.) Kokemuksia saamme kotona, koulumatkalla, luokassa

jne. Tarkeinta on kuitenkin niiden viljely ja aktiivinen harjoittaminen.

Tarkasteltaessa tajunnallisuutta, meidan tulee (Lehtovaaran 1992) mukaan aina
kysya: Miten erilaiset merkityssuhteet kehkeytyvat ja yhdistyvat muodostaak-
seen yksilon subjektiivisen maailmankuvan ja muuttaakseen sitd positiiviseen
tai negatiiviseen suuntaan. Tajunnallisuus voidaan sijoittaa persoonallisuuden
eri tasoja tutkittaessa ydinmindan kuuluvaksi. Se on yksilollisyyden etsimistd,
oman elamin kulun hahmottamista ja syntyméattémid voimavaroja. Emme voi
koskaan havaita tai todeta tajuntaa itseadn, vaan aina sen sisilt6jé, joissa tajunta
on olemassa. Perusteelliset tajunnan analyysit osoittavat merkityssuhteiden or-
ganisoituvan siten, ettd uudet mielen ilmentymat suhteutuvat jo olemassa ole-
vaan tiedettyyn ja tunnettuun kokemusperustaan. Vanha kokemustausta toimii
ymmartdmisyhteytend, johon suhteutuen uusi mieli organisoituu merkityssuh-
teeksi ja tulee osatekijind mukaan maailmankuvan muodostumiseen. (Rauhala
1983, 26-29.) Parhaiten tatd prosessi voidaan kuvata, kun sanomme ettd taju-

amme jonkin asian.

Perttulan (1995, 42) mukaan ei ole itsestdan selvad ettd kokemuksemme liittyvat
todellisuuteen. Viliin sijoittuu aina tajunnallisuus, joka on sisddnrakennettuna

kokemuksellisuuteen. Tajunta kéasitetddn inhimillisen kokemisen kokonaisuu-
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deksi. Mieli ilmenee tai koetaan jossakin tajunnan tilassa eli elamyksessa. Kun
mieli asettuu tajunnassamme suhteeseen jonkin objektin, asian tai ilmion kanssa
siten, ettd ymmaérrdmme tuon ilmién kyseisen mielen avulla syntyy merkitys-
suhde. Merkityssuhteet muodostavat verkostoja, joista syntyvat maailmanku-
vamme sekd kdsityksemme itsestimme. (Rauhala 1983, 26-27; 1995, 94.) Draa-
massa pyritadn tekemisen, kokemisen ja aistielamysten kautta késitteellistimaan
muuten vaikea selkoisia esim. arvoihin ja moraaliin liittyvid termeja ja silla ta-

voin saamaan uusia merkityssuhteita asioille.

Inkeri Sava (1993, 35) painottaa aisteilla hankittavassa tiedossa seuraavia asioita.
Oppilasta tulee herkésti ja kokonaisvaltaisesti ohjata tdhén prosessiin; kuunte-
lemaan, katselemaan, koskettamaan, haistamaan, maistamaan, aistimaan omaa
kehoaan, tilaa liikkumalla. Aistiminen sindlldan ei ole vield ndiden koettujen
asioiden haltuunottoa vaan tarvitaan vielda saadun materian muuttamista
psyykkiseen muotoon ja edelleen konkreettiseksi toiminnaksi. Kun kokemuk-
sessa on mukana eldmystietoa muuntuu se eldvaksi toimintoja ja ajatuksia

muuntavaksi prosessiksi.

Pedagogisessa draamassa toimitaan kokemusten ja elamysten maailmassa ko-
konaisvaltaisesti. Siind mukana olevat persoonallisuudet kokevat tapahtumat eri
tavalla. Kuitenkin kun tunteista ja kokemuksista keskustellaan ja niita analysoi-
daan, syntyy mukanaolijoille useanlaisia merkityssuhteita ja lapsen maailman-
kuva laajenee seka kisitys itsestd tarkentuu. Tunteet on se kanava, jonka kautta
ihminen liitt44 persoonallisia merkityksia muuten ulkokohtaisiksi jaaviin aisti-,
taito-, kdsite- tai vuorovaikutustietoihin. (Sava 1993, 35). Tunteiden kautta ihmi-
nen saa tietoa itsestdan, omasta kokemusmaailmastaan. Tunteet kuten tietokin
ilmaisevat oppijalle, millainen maailma on. Draamassa koetut tunteet auttavat
oppijaa orientoitumaan todellisuuteen. Tunnekokemukset ovat keskeisia myos
motivaation perustana. Rauhalan mukaan tunne voi motivoida tiedon hankin-
taan. Miellyttdva asia edesauttaa mielen ekspansiivisuutta, laajentumista. (vrt.

Lehtovaara 1996, 93; Rauhala 1995, 130-132)
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Tunteista subjektiivisen maailmankuvan osana puhuttaessa tdhdentyy niiden
merkitysluonne. Tunteita késitellddn tdssd yhteydessa merkityksind. Tunnemer-
kitysten olemassaolo edellyttda yhtend valttamattdoméana ehtonaan ihmisen ke-
hollisuuden. Kuitenkin, jo aikaisemman perusteella, tunne ei ole pelkéstaan fy-
siologinen tapahtuma vaan huomattava osa tunteista on intentionaalista. Ne
tarkoittavat jotakin viitatessaan tiettyyn ilmioon maailmassa tai omassa kehossa.
Ne ovat siten mielellisid ihmisen maailmasuhteen muotoja ja edellyttavat myds
yksilon situation. Tunteiden olemassaolon ja niiden toimivuuden ymmaértami-
nen edellyttad siten sellaisen kokonaiskentan huomioon ottamista, johon kuu-
luvat ihmisen fyysinen olemuspuoli, maailmankuvassa esiintyva merkitys ja
usein (mutta ei aina) jokin kohde, johon merkitys viittaa. Tatd kokonaisuutta
kutsutaan situationaaliseksi saatopiiriksi, jonka toiminnan yksityiskohtaisempa-
na tarkasteluna on tajunnan tarkastelu sen henkisina ja psyykkisina toimintoi-
na. (Rauhala 1995, 131-132.) Lapsi tulee draamatoimintaan mukaan fyysisena
olentona kaikkine aikaisimpine elamankokemuksineen ja tunteineen. Silla het-
kella hanen situationsa on koko se maailma, johon han on suhteessa yksilona.
Maailma ei ole vain konkreettinen maailma vaan se on merkitysyhteys, jossa
saamme merkityksid asioille. Draamatoiminnan siséllosta riippuu kuinka hanen

kokemuksensa muodostavat uusia merkityssuhteita tajunnan kentéssa.

Tajunta on ihmispersoonan toiminnallinen kokemisenkokonaisuus, jonka ole-
mus on mielellisyys. Niin kuin jo aiemmin mainitsimme, mieli ilmenee jossakin
tajunnantilassa eli elamyksessé, ja siitd edelleen liittyen johonkin objektiin ja
organisoituen merkityssuhteeksi. Rauhala tarkentaa Scheleria lainaten, etta ta-
junta voidaan jakaa vield psyykkisiin ja henkisiin toimintoihin. Psyykkiset ko-
kemukset erottuvat selvasti henkisistd merkityskokemuksista siind, ettd ne ovat
ihmispersoonassa ikdan kuin sitd itsedan varten, ja ettd ne eivét pysty itsetie-
dostukseen eivétka korkeatasoisempaan persoonan eldmén saételyyn. (Rauhala
1995, 114-116.) Psyykkisessa tilassa ihminen kokee valittdmasti elamyksid, tun-

teita, mielihyvaa, mielipahaa, erilaisia haluja ja toiveita. Han kokee asioita mutta
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ei pysdhdy tarkastelemaan niiden olemusta tai syy- seuraus suhdetta. Ihminen
ei tarkastele kokemuksiaan tai tuntemuksiaan itsessdin ilmiona, eikd han ole

niistd itse asiassa ehka lainkaan tietoinen (Sava 1992, 15).

Henkinen tulee olemassa olevaksi ja toimii merkityksissa. Se on merkitysfunkti-
oiden toimintataso. Henkiselld toimintatasolla on mahdollisuus arvojen ym-
martdmiseen ja sovellukseen yleisemmalla tasolla. Henkisiin merkityskokemuk-
siin voi siséltyd oivallus siitd, mikd on persoonan kannalta hyvai ja arvokasta,
toisen ihmisen ja luonnon kannalta oikeaa sekd eldméaa kunnioittavaa. Henki-
nen taso toimii itsetiedostuksen pohjalta arvoviéritteisesti persoonan elaméin
kantaa ottaen. Vaikka psyykkinen on henkiseen verrattuna kuvatulla tavalla
alemmanasteista, se on kuitenkin ihmisen olemassaolossa tirkea. Psyykkinen on
valttiméaton ehto sille, ettd voisi olla henkista. (Rauhala 1995, 115-117; 1992, 64-
67.) Emme voi tajuta ja ymmartad jos emme ajattele, kuunnella jos emme kuule,
emmekd ndhda jos emme katso. Henkinen on psyykkisen toiminnon edelleen

muokkaamista.

Henkiselld toimintatasolla ihminen voi kasitteellistda affektinsa. Késitteen avulla
han voi yha uudelleen palauttaa tietoisuuteensa tdméan ilmion yleisen olemuk-
sen ja tietdd, mitd esimerkiksi viha on, tarvitsematta elda sitd kokemuksellisesti
uudelleen. Kasitteiden avulla ihminen voi my6s kommunikoida psyykkisista
tiloistaan toisille ihmisille. (Rauhala 1983, 54; 1992, 69.) Han pystyy pukemaan
erilaiset kokemuksensa ja elamyksensa kielelliseen symboliasuun ja pohtimaan
niitd omassa mielessadn seka vaihtamaan mielipiteita niista toisten kanssa. Talla
tavoin ihminen voi oman tajuntansa kautta vaikuttaa omaan situatioonsa.
Draaman avulla pyritadn kasitteellistimaan asioita kokemusten kautta. Aidon
kokemustilanteen jilkeen kukin osallistuja voi kertoa sen hetkisistd tuntemuk-
sistaan ja samalla kuulla muiden analysointeja omistaan. Hén voi peilata omia
kokemuksiaan toisten vastaaviin ja muodostaa niistd oman kehittyneemmén

késityksensa.
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Samalla kun vaihdamme kokemuksia syntyy seka fyysista ettd henkistd vuoro-
vaikutusta ryhmén jasenten vélilld. Vuorovaikutuksen ja syvemmén ymmérta-
misen kautta vaikutamme kasvatettuun minaéan, ja suhteet ympérséivaan todelli-
suuteen tiivistyvat ja yhtenaistyvat. Vuorovaikutus on ryhmén voimavara, jon-

ka avulla toimintaan saadaan elavyytta ja rikkautta.

Kehollisuudessa eldmi toteutuu aineellisuudessa (Lehtovaara 1992, 136). Fyysi-
sessd vuorovaikutuksessa olemme kehollisesti mukana kaikilla aisteillamme.
Kokemus sisiltda paitsi aisti- ja tunne- elamykset, myds vuorovaikutuksen
kautta tapahtuvan jakamisen, kokemustenvaihdot ja sitd kautta tapahtuvan
ymmarryksen lisddntymisen (Sava 1993, 38). Fyysinen kosketus arvioidaan teon
tavan ja laadun perusteella. Keho voi toimia vaikutustiend mutta lopullinen ar-
vio tilanteesta tapahtuu tajunnan kanavan kautta. Tajunta ottaa omalla taval-
laan eli kokemuksissa vastaan kosketusta toiselta ihmiselta. (Méki-Opas 1993,
118.)

Vuorovaikutuksen avulla saadaan my0s esille monia erilaisia toimintamalleja eri
tilanteille. Meilld kaikilla on vain yksi menneisyys, josta ammentaa kokemuksi-
amme, mutta ryhmén jasenten erilaisten taustojen ja opittujen mallien kautta
saadaan toimintaan useita erilaisia vaihtoehtoja ratkaista vuorovaikutustilan-
teessa ilmenevii ristiriitoja. Samalla lapsi, joka on tottunut esim. ratkaisemaan
ristiriitansa vain fyysisti voimaa kéyttden, voi 16ytaa useita erilaisia malleja enti-

sen mallinsa tilalle.

Holistisen ihmiskéasityksen mukaisesti draamassa saadut kokemukset vaikutta-
vat ihmiseen seuraavasti. Se on mindtietoisuuden asteittaista kehittymistd, ei
vain &lyllisesti vaan yhta hyvin emotionaalisesti ja sielullisesti. Tama tietoisuu-
den kehittyminen, joka tapahtuu hitaasti ja yhtenevéisesti eikd nopeasti ja jon-
kun ulkopuolisen vaikutuksesta, auttaa yksiléa toimimaan tasapainossa oman
itsensi kanssa, tietoisena kaikista omista mahdollisuuksistaan eri elamén alueilla

ja kyeten niitd mahdollisuuksiaan myos kiyttaméaan. (Way 1976, 171.)
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3. PERSOONALLISUUS JA DRAMAPEDAGOGIIKKKA

3.1 Persoonallisuuden eri tasot ja draamapedagogiikka

Opettaja kohtaa tydssdan joukon erilaisissa vuorovaikutussuhteissa, arvomaail-
moissa ja ympaéristoissa kasvaneita lapsia. Draamatydskentelyssa padstaan ko-
ettujen elamysten ja pohdintojen kautta ldhemmaksi kunkin lapsen aikaisem-
man eldman pohjalta muodostunutta sisaistd maailmaa. Tamén luvun tarkoi-
tuksena on selvitelld, kuinka draamaharjoituksissa saadut elamykset ja koke-

mukset sijoittuvat ihmisen minuuteen ja persoonallisuuden eri tasoille.

Persoonallisuuden psykologisesta ndkokulmasta katsoen ihmisen minuus
koostuu kolmenlaisista eri tasoista: kasvatetusta minésté, sosiaalisesta minésta ja
ydinminéété. Kutsumme kasvatetuksi minéksi lapsuudessa ja nuoruudessa si-
sdistettyja malleja ja ydinminaksi itsetietoisuuteen pohjautuvaa oman yksilolli-
syyden etsimistd. Ydinmin&& ihmisen omaa sisintd kutsutaan my®os yksilollisyy-
deksi, itseydeksi tai identiteetiksi. Se on persoonallisuuden arvokeskid. Sosiaali-
nen mind on puolestaan ihmisen ulkoisesti ndkyvin minuuden osa. Siihen
kuuluu kasvatuksen liséksi koulutuksemme seké aikakauden ja kulttuurin vai-
kutus. Thmisten valisessd vuorovaikutuksessa sosiaalisten minuuksien kohtaa-
minen on tarked osanen, joka tulee selkedsti esiin draamaprosessin aikana.
Kéaytannossa temperamenttia on vaikea erottaa kasvatetusta minéastd, sillda ndma
persoonallisuuden ulottuvuudet vaikuttavat varhaislapsuudesta saakka toisiin-
sa. Temperamentti ja lapsuudessa opitut tavat vaikuttavat siis yhdessi. Niiden

yhteisvaikutuksesta syntyy ihmisen perusluonne. (Dunderfelt 1998, 17-20.)
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KUVIO 2. Persoonallisuuden tasot (Dunderfelt 1998, 21)

Draamapedagogisessa tyotavassa on lasnd kaikki persoonallisuuden eri tasot.
Draamapedagogiikka on sosiaaliseen mindan kuuluvaa koulutusta ja kulttuuria
ja puolestaan kasvatetun minén sisallot (vuorovaikutus ja sosiaalisten minuuk-
sien kohtaaminen) ovat sille tyypillisia elementteji. Dramatisoiduissa tilanteissa
lapset kayttaytyvat eri tavalla ja antavat erilaisia ratkaisumalleja ihmisten vali-

seen vuorovaikutukseen. Harjoitusten jilkeisissé pohdinnoissa kukin voi ver-
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rata omaa kdyttdytymismalliaan muiden vastaaviin ja rikastuttaa omaansa.
Kunkin osallistujan oma reflektiivinen pohdinta on kokemuksen uudelleen
konstruointia ja sen pohjalta uusien kédyttdytymismallien rakentamista. Reflek-
tiokykyyn perustuu se, etta oppijasta voi tulla eettisesti tiedostava, taysvastuul-
linen persoona, joka tiedostaa eettiset velvoitteensa ja koettaa noudattaa niita

(Rauhala 1995, 118).

Ydinminaan keskittyy draamapedagogiikan keskeisin tavoite: omien edellytys-
ten l6ytdminen. Brian Wayn (1976, 25-26) mukaan kunkin yksilon tulisi etsid
omia edellytyksiddan keskittymisen, aistien kaytén, mielikuvituksen, fyysisen
mindn, puheen, tunteiden ja dlyn alueelta. Keskittyminen on néistd kaikista
tarkein, silld kaikki muut tekijat ovat riippuvaisia siitda kuinka pystymme kes-
kittyméa&n. Puolestaan kaikkien muiden (aistien kayton, mielikuvituksen, fyysi-
sen mindn, puheen, tunteiden ja dlyn) avulla pystymme harjoittamaan keskit-

tymiskykyamme.

Brian Way kuvaa persoonallisuuden kehitystd draaman avulla ympyréll, jonka
kaikki elementit on loydettavissa kaikista ihmisistd. Voimme opettajina valita
ympyrastd minkd tekijan tahansa, joka omasta mielestimme on suotava, hyo-
dyllinen, tarkoituksenmukainen tai helppo ldhtékohta ja todeta, ettd se on jo
olemassa niilld oppilailla, jotka aloittavat luovan toiminnan harjoitukset. Opet-
tajan tehtdva draamaprosessissa ei ole yrittaa 10ytaa oppilaisiin uusia, keinote-
koisia ominaisuuksia, vaan aloittaa niistd ympyrdn elementeistd, inhimillisista
tekijoistd, jotka jo syntymasta saakka ovat kaikilla ihmisilld olemassa. (Way 1967,
24.) Kukin lapsi on yksilo ja hdn on omassa kehitysvaiheessaan tunneilmaisussa,
sosiaalisessa kanssakdymisessa ja fyysisessd kehityksessd. Emme voi nopeuttaa
oppilasta omassa kehityksessdadn, mutta draamassa koettujen uusien elamysten
kautta voimme auttaa hanta 16ytamé&an uusia rakennusaineita ja valineitd oman

persoonallisuutensa kehittamiselle.
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KUVIO 3. Persoonallisuusympyra (Way 1976, 25)

Persoonallisuusympyran eri tasot
A Omien edellytysten 16ytyminen
B Omien edellytysten vapauttaminen ja toteuttaminen
C Ympariston herkka tiedostaminen

D Kokemuspiirin rikastuttaminen ja laajentaminen valittdman ym-

pariston ulkopuolelle

Draamassa aluksi (A) tarkedd on auttaa jokaista yksilod 16ytamaan ja tutkimaan
omia mahdollisuuksiaan, muista ihmisista riippumatta (Way 1976, 24). Keskei-
send tassa tyoskentelyssa on aisteihin ja mielikuviin perustuvat kokemukselliset
harjoitukset. Lasta ohjataan ilmaisemaan itsedan sekd tunteen etta alyn tasolla,

ja hanta autetaan valitsemaan kulloiseenkin tilanteeseen sopivat valineet. (Liuk-
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ko 1998, 9.) Lapsi tietdd milta hanesta tuntuu, mutta keinoa sen ilmaisemiseen

hinella ei valttamatta ole.

Myohemmassé vaiheessa (B ja C) draamaan siséltyy ymparistén tiedostaminen
ja tutkiminen, ja tastd ympéaristosta 1oytyy sitten muita ihmisid, joita kohtaan
herkkyys vahitellen kasvaa omien henkilokohtaisten edellytysten pohjalta (Way
1976, 25). Kokemukselliset harjoitukset ovat tirkeitdi myds tdssd vaiheessa.
Draaman yhteistoiminnallisuuden vuoksi toisen ihmisen kohtaaminen ja vuo-
rovaikutus on hyvin keskeistd. Syntyy yhteisid kokemuksia, jotka kukin tulkit-
see omalla tavallaan sen arvomaailman pohjalta johon on lapsuudessa kasva-

nut. Persoonallisuuden eri tasoja tulkiten toimimme kasvatetun minén tasolla.

Vield mybhemmaissa vaiheessa ihminen tuntee tarvetta rikastuttaa mahdolli-
suuksiaan itsensd ja oman valittdman ja tutkitun ymparistén ulkopuolella olevin
virikkein, kuten uloimpaan ympyrarenkaaseen (D) on merkitty (Way 1976, 25).
Tassa vaiheessa lapsen luovuudelle on annettava tilaa. Opettajan tulee ymmar-
tad ettd kukin ihminen kulkee oman tunne- ja tietorakenteensa mukaisesti sitd
taydentden ja rikastuttaen. Draama tydskentely ei saa olla tiettyyn kaavaan si-
dottua vaan ryhmaliisten tulee saada vaikuttaa sen kehittymisen suuntaan. Si-
ten se koskettaa heidin persoonallisuutensa eri tasoja ja luo merkityksid heidan

elamalleen.

Kaikilta Wayn ympyréilta 16ytyvat kaikki viisi padaistiamme - kuulo, ndko,
tunto, haju ja maku - ja niiden kéytto (mielikuvitus, kehon tunteminen kaytto ja
hallinta, puhuminen ja keskusteluharjoitukset, tunteiden 16ytaminen ja niiden
hallinta seka dly). Draama on ty6tapa, jossa kaikkien ndiden kayttd yhdistyy
ainutkertaiseksi kokonaisuudeksi. Aistiminen paljastaa, ettd jotakin on, tieto il-
maisee, mitd se rationaalisesti kuvaten on, tunne vélittdd sen arvon kokevalle
ihmiselle ja intuitio asettaa ilmion laajempiin tiedollisesti vield jasentyméttOmiin

yhteyksiin (Rauhala 1995, 133).
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Dewey, joka oli aktiivisuuden periaatteen voimakkain taistelija, oli sitd mieltd,
ettd ongelmien ratkaiseminen sekid uusien kokemusten ja kdytOstottumusten
hankkiminen on oppimista, jonka ldhtokohtana ovat konkreettiset elaméanti-
lanteet (Dewey 1957, 7-8). Kun yksiloé draamaharjoitusten aikana tutustuu ym-
paristoon aistien ja kehonsa avulla, kykenee yksilo véhitellen muodostamaan
kasitteitd, joita han voi kayttad ymmartadkseen sekd maailmaa ettd itsedén sen
osana. Toimimalla vuorovaikutuksessa ympariston kanssa yksilo sekd vaikuttaa
etti sallii itseensé sekd tunteisiinsa ettd dlyynsa vaikutettavan. Hanelld on jouk-
ko kokemuksia, jotka ovat hanen henkilokohtaista pddomaansa ja hén ilmentaa

niitd kdyttaytymisensa kautta.

Sosiaalinen mina on hyvin vahvasti ihmisen situaatioon kuuluva alue, joka si-
saltda ihmisen todellistumisen hinen kulttuurissaan, kielessadn ja historiassaan
(Lehtovaara 1996, 82). Sosiaalisella minélld kohtaamme nykyhetken ja toisella
nimelld sitd voitaisiin kutsua myos rooliminéksi (Dunderfelt 1998, 18). Suihko
(1995, 142.) luonnehtii rooliminda Ahmavaaraa ja Novitskia lainaten minin
konkreettiseksi ja toiminnalliseksi muodoksi. Rooliminéssé kohtaavat kulttuuri
ja yksilon persoonallinen mini ja ne sulautuvat yhteen sekd yksilollisten etta
yhteisollisten ominaisuuksiensa puolesta. Roolimind on yksilén ja yhteistn
muiden jdsenten valilld toimiva elin. Samalla se méérittelee myos yksilon paikan

yhteison muiden jasenten joukossa.

Toimimme siis joka hetki jossakin roolissa ja asetamme myos kanssaeldjillemme
tietynlaisia rooliodotuksia. Koska rooli on kulttuuriin sidonnainen, tayttyvat
rooliodotukset parhaiten saman ikéluokan edustajien kanssa. Pedagogisen
draaman avulla pystymme auttamaan henkil6itd toiseen kulttuuriin kuuluvan
henkilon rooliin elidytymiseen. Draamatydskentelyssd pyritdan harjoitusten
avulla asettamaan oppilaat erilaisiin rooleihin ja yrittaméan eldytyd erilaisiin
tunnetiloihin. T&ll4 tavoin he saavat kokemusta tunteista ja tilanteista, joita it-
selle ei ole tapahtunut tai elaytyvat tunnetilaan, joka itselle on aikaisemmin ta-

pahtunut ja titen pystyvat analysoimaan sitd paremmin.
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Roolissa toimiminen yhdistdd monia erilaisia oppimisen keinoja. Se vaatii
enemman vastuuta kuin pelkkd puhuminen ja kuunteleminen. Roolissa olemi-
nen on erddnlaista sosiaalisen kanssakdymisen symbolinen muoto. Se on va-
hemman kuin suora kokemus, koska siitd puuttuu todellisuuden voima. Toi-
saalta se voi kuitenkin olla enemmain kuin suora kokemus, koska kokemusta voi
tutkia yhtdaikaa kahdesta eri maailmasta. Tamé puolestaan tekee mahdolliseksi
reflektoinnin, mihin suora kokemus ei yleensa anna mahdollisuutta. Draamassa
on tietojen soveltamisen tunne, mutta ei vastuunkantoa todellisista paatoksista.

(Bolton 1992, 33 )

Roolit sisdistetddn jo lapsena, ja jokaisen ihmisen aidoin mina edellyttda joiden-
kin roolien hallitsemista. Roolit muuttuvat ja vaihtuvat jatkuvasti ihmiselamén
aikana, mutta silti ne muodostuvat osaksi tdmédn persoonallisuutta. (Suihko
1995, 142.) Mitd enemmaéan meilla on eldamdmme aikana mahdollisuutta kokeilla
ja myods kokea erilaisia rooleja, sitd suurempi voimavara meilld on persoonalli-
suutemme pohjana. Kun draaman avulla ihminen pystyy kokemaan useita eri-
laisia rooleja vaikuttaa se hdnen oman persoonallisuutensa muodostumiseen ja
my0s vastakkaisten persoonallisuuksien roolien ja kdyttaytymisen ymmartami-

seen.

3.2 Persoonallisuus ja temperamentti

Niin kuin jo aikaisemmin totesimme temperamenttia on vaikea erottaa kasva-
tetusta minastd, silla ndma persoonallisuuden alueet vaikuttavat varhaislapsuu-
desta saakka toisiinsa. Raja persoonallisuuden ja temperamentin vélilld on hai-
lyva (Pulkkinen 1995, 300). Temperamentti kuvaa lapsen yksilollisyyttd ja kasit-

teen avulla hahmotellaan yksilollisid eroja. Temperamentti kasitteessdkin voi
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ilmeta kehityksellisia muutoksia, mutta se tarkoittaa kuitenkin ihmisen persoo-
nallisuuden oletetusti pysyvint, jo pian syntymaén jalkeen jatkuvuutta ilmenté-
vad osaa. Nykyaikaisen temperamenttitutkimuksen mukaan yksil6lliset erot

nikyvat ennen kaikkea kayttaytymisen tyylissa. (Lyytinen et al.1995, 40.)

Ihmisen persoonallisuuden neljaa eri tyyppipiirrettd, temperamenttia, Hippo-
krates ja Galen kayttivit jo Kreikan vanhan kulttuurin aikana. Eri vuosisadoilla
temperamenttien sisiltd on vaihdellut mutta 1700 ja 1800- luvuilla tyyppijako oli
selvd. Vuonna 1798 filosofi Immanuel Kant jakoi kirjassaan Antropoligie ihmiset
sangviinisen, melankolisen, koleerisen ja flegmaattisen tyyppipiirteen mukai-
sesti. (Eyseneck 1985, 42-45.)

Temperamenttireaktiot tulevat esille ulkoisen tai sisdisen drsykkeen vaikutuk-
sesta. Ulkoisen reagoinnin kautta sen voi liittaa fyysisiin ja biologisiin toimintoi-
hin, mutta sisdisesti sithen on aina jokin liikkeelle paneva voima. Usein se on
seurausta jostain yllattdvastd, nopeasta tapahtumasta, joka ndkyy ihmisessa en-
nen kuin hén ehtii tietoisesti pohdiskella asiaa ja liitta4 siihen oppimiaan kéyt-

taytymismalleja. (Dunderfelt 1998, 19.)

Steinerpedagogiikassa tunnustetaan eri temperamenttien olemassaolo ja niiden
eri ominaisuuksia pyritdan kdyttamaan hyvaksi luokan toiminnassa. Ajatuksena
on se, etta lapsi 16ytaisi oman temperamenttinsa ja huomaisi vastakkaisen tem-
peramenttityyppinsd olemassa olon, jonka piirteitd havainnoimalla hidnen oma
kayttaytymisensa tasoittuisi ja hédn 1ytéisi persoonallisuuteensa uusia piirteita.
Aluksi lapsen annetaan séilyttda oma laatunsa jopa niin pitkélle, etté lapset ase-
tetaan istumaan temperamenttiryhmissa. Kuitenkin ajan myota lapsi kyllastyy
samanlaisuuteen ja pyrkii etsimddn kumppanuutta vastakkaisen temperament-
tiryhmén piirista. Koleerikot ja melankolikot tuntevat sympatiaa keskenéén ja
flegmaatikot ja sangviinikot ymmaértavat toisiaan hyvin. Téalld tavoin sang-
viinikosta tulee rauhallinen ja hédn istuu paikallaan. Flegmaatikko kady elavam-

maksi ja alkaa liikkua. Koleerikko alkaa ottaa huomioon ympéristédaén, toverei-
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taan, ja vetidytyy vahan itseensd, ja melankolikosta tulee aloitekykyinen. Talla

tavoin autetaan lasta hallitsemaan itse itsedan. (Jurvelius 1988, 17-20.)

Draamassa harjoitellaan eldvien tilanteiden kautta toisen ihmisen kohtaamista.
Opettajalle on hyvaksi jos hin tuntee eri temperamentit ja kuinka ne toimivat.
Mahdollisuuksien mukaan ryhmén jésenié voi kiyttdd apuohjaajina silloin kun
huomaa temperamenttien sopivan yhteen. Draamassa pyritddn kuitenkin mah-
dollisimman pitkélle todenmukaisiin arkipdivén tilanteisiin ja silloin meidén on
oltava valmiita kohtaamaan muitakin kuin vastakkaisen temperamentin omaa-

via ihmisi4 ja toimimaan heidan kanssaan.

3.3 Persoonallisuusteoriat

Persoonallisuuden madarittelemiseksi on kdytetty monenlaisia teorioita ajasta ja
menetelmistd riippuen. Pdadyimme Eyseneckin ja Lea Pulkkisen persoonalli-
suusteorioihin, silld opettajan tydssd persoonallisuuden mdadrittely tapahtuu
lapsen kéyttaytymisen tilannekohtaisten reaktioiden ja emotionaalisen ilmaisun
pohjalta. Draamassa toimitaan usein hyvin spontaanisti improvisoiden, jolloin
lapsi ei ehdi pohtia kdyttdytymistddn, vaan toimii oman temperamenttinsa mu-
kaisesti. Draamassa harjoitellaan myds erilaisiin tunnetiloihin menemisti ja

analysoidaan eri ihmisten tunteita, joten teoriat sopivat tydmme pohjaksi.

My®6s persoonallisuus- ja temperamenttiteorioiden valilli voi ndhda yhtalai-
syyksié. Lea Pulkkisen (1997, 300) mukaan Hans Eyseneckin persoonallisuusteo-
riaa voidaan nimittdad myos temperamenttiteoriaksi. Eyseneck kytkee ihmisten
véliset erot ulos- ja sisdanpain suuntautuneisuudessa (ekstroversio-introversio)
ja tunne-eldman tasapainoisuudessa ja tasapainottomuudessa ihmisen biologi-

seen perustaan.
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Eyseneck luonnehtii Jungin 1920- luvulla kehittdmaa jakoa ekstroverttisiin ja
introverttisiin ihmisiin kahdeksi persoonallisuuden paatyypiksi. Ne ilmentavit,
kuinka me ajattelemme, tfunnemme ja aistimme. Ekstrovertti suuntautuu ulkoi-
seen maailmaan, hén etsii sosiaalista hyvéaksyntaa ja nayttdd mukautuvan ja su-
lautuvan yhteis66n. Han on sosiaalinen, tutustuu helposti ja luottaa toisiin ih-
misiin. Hanen sisdinen maailmansa muotoutuu héanen itsensd ulkopuolelta,
ympdriston vélitykselld. Introverttia puolestaan kiehtoo henkinen ja dlyllinen
maailma. Han on harkitseva, pohdiskeleva ja yksikseen viihtyva. (Eyseneck
1985, 48.) Jungin luokitus ei perustu periméén vaan ihmisten viliseen vuorovai-
kutukseen. Draamassa toimivien ihmisten vélillda vuorovaikutus on keskeisena

tekijan, jolloin molemmat tyypit on hyvin havaittavissa.

Tarkemman luokittelun saamiseksi meidédn tulee luokitella draamaryhmalaiset
vield yksilollisten erojen pohjalta, jotka liittyvat hyvin olennaisesti persoonalli-
suuteen. Yksilollisid eroja kuvaavista késitteistd on laajalti hyvaksytty sellaiset,
kuten piirteet ja tyypit, jotka vastaavat kognitiivisen alueen kykyjen késitetta.
Laajalti hyvéaksytty on jonkinlainen hierarkkinen rakenne, jossa tyyppikasitteet,
esim. ekstroversio, perustuvat eri piirteiden kuten sosiaalisuuden, impulsiivi-
suuden, aktiivisuuden, eloisuuden, kiihottuvuuden jne. vililla havaittuihin kor-
relaatioihin. Kukin piirre muodostuu tavanomaisista kayttaytymiskaavioista.
(Eyseneck 1976, 152.) Draamassa lasten kdyttdytymisen erot on selvésti havaitta-
vissa ja eroteltavissa. Eyseneckin persoonallisuusteorian luokittelut eri kayttay-
tymisen muotojen mukaan on analyyttinen ja monia kiyttdytymisen muotoja

kuvaava.



TYYPPITASO EKSTRAVERSIO
PIIRRETASO Sosiaali- Impulsii- || Aktiivi- Eloi- Kiihottu
suus ViSuus suus suus vuus

TAVANOMAISTEN REAKTIOIDEN TASO

ERITYISREAKTIOIDEN TASO

KUVIO 4. Persoonallisuuden hierarkkinen késitys (Eyseneck 1976, 153)
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Useimmat nykyaikaiset persoonallisuustutkimukset ovat padtyneet kahteen

persoonallisuuden paadimensioon eli tyyppiin: toinen néistd kisittelee ekstra-

version ja introversion vastakkaisuutta ja toinen yksilditten emootioiden pysy-

vyyttd ja vahvuutta tai heikkoutta ja vaihtelevuutta. (Eyseneck 1976, 152.)

Eyseneckin (1985, 50) persoonallisuuden jaottelu pohjaa siihen, ettd ekstrovertti

- introvertti akselin kanssa asetetaan ristikkdin akseli, jonka toisessa pédéssi on

neuroottinen (tasapainoton) ja toisessa ei neuroottinen (tasapainoinen ). Se ka-

sittelee tunne- elaman monimuotoisuutta. Kyseessd on reaktiotyyli, joka meilla

kaikilla on eri vahvuuksina. Draamassa toiminta voi olla sulkeutunutta, varo-

vaista, harkitsevaa, impulsiivista tai aktiivista. Namé kaksi ulottuvuutta muo-

dostavat ristin, jonka eri puolille ihmisten reaktiotyylit on luokiteltavissa.
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HAILYVA, TASAPAINOTON

oikullinen yliherkka

ahdistunut levoton

jaykka aggressiivinen

maltillinen kiihottuva

pessimistinen ailahteleva

varautunut impulsiivinen

epéasosiaalinen optimistinen

hiljainen aktiivinen

MELANKOLINEN KOLEERINEN
INTROVERTTI ENTROVERTTI

' FLEGMAATTINEN SANGVIININEN

passiivinen sosiaalinen

huolellinen ulospédinsuuntautunut

miettelids puhelias

rauhallinen herkka

hallittu mukavuutta rakastava

luotettava eloisa

tasainen huoleton

tyyni johtajantaito

VAKAA, TASAPAINOINEN

KUVIO 5. Nykyaikaisen dimensionaalisen persoonallisuusteorian suhde neljan

temperamentin teoriaan. (Eyseneck 1976, 154; 1985, 50)

Kuviossa namé dimensiot on suhteutettu kreikkalaisten mainitsemiin neljaan
temperamenttiin eli luonnetyyppiin. Melankolikot ja flegmaatikot ovat intro-
vertteja ja koleerikot ja sangviinikot ovat ekstrovertteja. Samalla tavoin melan-
kolikot ja koleerikot emotionaalisesti hiilyvid, kun taas flegmaatikot ja sang-
viinikot ovat vakaita. Kuviossa mainitut piirteet antavat kuvan ekstroverteille ja
introverteille sekd héilyville ja vakaille tyypeille luonteenomaisista kayttayty-
mismuodoista. On kuitenkin pidettava mielessa, etta darimmaisyydet suuntaan
tai toiseen ovat aina harvinaisia ja ettd useimmat ihmiset ovat jossain niiden véa-

limailla. (Eyseneck 1976, 152-154.)
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3.4 Emootion ja kdyttdytymisen sddtelyn malli

Pulkkinen on kdyttanyt 20 vuoden ajan emootion ja kdyttaytymisen saatelyn
mallia tutkiessaan eri koululuokkia. Perusajatus on tunneperaisen kayttaytymi-
sen kognitiivinen sdately (Pulkkinen 1997, 23.) Han ei tyydy ainoastaan luokit-
telemaan eri persoonallisuustyyppejd vaan hin myds analysoi eri tyyppien
tunteisiin ja kdyttadytymiseen liittyvid tekijoita. Pulkkisen malli on hyvin yksilén

situaation huomioon ottava ja tajunnallisuuden olemuspuolia sisltava.

Lasten sosiaalisessa kayttdytymisessd esiintyvid eroja voidaan luonnehtia kuva-
usmallilla, joka erottelee kayttaytymista kahdessa suunnassa tunteiden saatelys-
sd ja kayttaytymisen sdatelyssd. Tunteita ja kayttaytymista ehkaisevat ja voi-
mistavat prosessit riippuvat temperamentista, hoito- ja kasvatuskokemuksista,
tilannetekijoista, havaintojen teosta tilanteessa ja henkiléon kypsyydesta. Ne
maédrittelevét nelja erilaista prototyyppista toimintastrategiaa. Malli sisaltda kak-
si ulkoisen reaktiivisuuden puolesta eroavaa strategiaa kuvaamaan vahaista it-
sehallintaa (A ja D), ja vastaavasti kaksi strategiaa kuvaamaan vahvaa itsehal-

lintaa. (Pulkkinen 1995, 305.)
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Kéyttaytymisen ehkaisy

Passiivinen

Mukautuva Varautunut

Harkitseva Ahdistunut

Rauhallinen Neutralisointi Voimistaminen ~|{ Pahantuulinen

Tunteen hallinta vahva
D18y LU [BY UIUNL

Konstruktiivinen Aggressiivinen

FLE LT DRy S R - F R S X-E 0 -

Sosiaalinen Impulsiivinen

Aktiivinen

Kiyttaytymisen ilmaisu

KUVIO 6. Emootion ja kdyttaytymisen saitelyn mallin (Pulkkinen 1995, 306;
1997, 24)

Pedagogisen draaman kannalta mielenkiintoista Pulkkisen mallissa on tunteita
ja toimintaa saatelevit prosessit, silldi draamassa ilmaistaan asioita toiminnan
kautta ja tunne on ilmaisussa vahvasti mukana. Malliin sisaltyy kaksi ehkéisevéaa
ja kaksi vahvistavaa prosessia. Ehkéisevia prosesseja ovat emotionaalisen reakti-
on neutralisointi ja kayttaytymisen tukahduttaminen. Tunteiden neutralisoin-
nissa yksilo keskittdd huomionsa niihin tilanteen puoliin, jotka auttavat hénta

sadtelemddn emotionaalista viridmistd. Draamassa prosessi etenee siten, ettd
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henkild suunnittelee tilanteen kulkua ja neuvottelee muiden rooleja. Han ikdin
kuin painaa omat tunteensa sivummalle. Kayttaytymisen tukahduttajana puo-
lestaan voi olla esim. aikaisemmat kokemukset vastaavassa tilanteessa. (vrt.

Pulkkinen 1997)

Vahvistavia prosesseja ovat emotionaalinen reaktion voimistaminen ja kéayt-
tdytymisen aktivointi. Tunteiden voimistaminen tulee esille aggressivisuuden ja
yli esiintymisen kautta ja kayttaytymisen aktivoiminen on tdrkedad henkildlle,
joka huolehtii muista osallistujista. Ehkéaisevien ja vahvistavien prosessien yh-
distelmét maéaritteleviat nelja perustoimintastrategiaa. Toimintastrategiassa A
sekd emootiot seka kdyttaytyminen ovat intensiivisid, kun taas toimintastrategi-
assa C ne ovat ehkaistyja. Toimintastrategiassa B henkild etsii tilanteesta ulos-
paasya tavalla, joka ottaa huomioon eri osapuolten tarpeet. Toiminta on akti-
voitua, mutta tunteet ovat hallinnassa. Toimintastrategiassa D kayttaytyminen
on estynyt, mutta tunneviritys sitoutuu uhkaavaan asiaan aiheuttaen ahdistu-

neisuutta ja pelkoa. (vrt. Pulkkinen 1997)

Draamassa opettajina voimme kiinnittdd huomiota sekéd kayttaytymiseen ettad
tunteiden ilmaisuun. Kayttaytyminen tulee esille automaattisesti toiminnan
kautta. Tunteiden ilmaisu on puolestaan alue, joka vaatii harjoittelemista ja eri
tunnetilojen kokemista ja erittelya. Eri persoonallisuustyypeilld kdyttaytymiseen
ja tunteiden ilmaisuun liittyvien asioiden painotus on erilainen. Téassd opetta-
jalla on hyvin keskeinen rooli, jotta hdn pystyisi ohjaamistilanteessa huomioi-

maan eri tyypit.
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3.5 Persoonallisuus ja draamapedagogiikka

Dunderfelt on vertaillut Eysenechin ja Pulkkisen persoonallisuutta kuvaavia
malleja keskendén ja osoittanut niiden yhtenevaisyydet. Kuvioissa mainitut Lea
Pulkkisen “kéyttdytymisen ilmaisu” ja kédyttdytymisen ehkaisy” vastaavat Ey-
senechin ekstroversio/ introversio termeja. Samoin “tunteen hallinta vahva” ja
“tunteen hallinta heikko” ovat hyvin ldhelld Eysenechin toista dimensiota. Mo-
lemmat tutkijat hahmottavat samaa persoonallisuuden perusrakennetta, joihin

viittaa heidan kayttiméansa persoonallisuutta kuvaavat adjektiivit kuvioiden eri

osissa. (Dunderfelt 1998, 174.)

Draamapedagogisessa prosessissa meidan tulisi huomioida kaikki nelja eri per-
soonallisuuden tyyppia. Erilaisten tydtapojen kautta voimme vaikuttaa heidan
kayttdytymisessd ilmeneviin estymiin ja auttamaan heitd suuntaamaan toimin-

taansa niin ettd he 10ytéisivat uudenlaista tunneilmaisua.

Eyseneckin luokittelemalle koleeriselle tyypille, jota Pulkkisen kuviossa vastaa
A, on tyypillista heikko tunteen hallinta ja aktiivinen kdyttdytyminen. Draamas-
sa hén tarvitsee toimintaa sisaltavia rooleja. Oman toimintansa kautta ja muiden
samassa tilanteessa kaytettyjen toimintamallien kautta hén pystyy pohdintavai-
heessa vertaamaan omaa toimintaansa muiden vastaaviin ja saamaan uuden-

laista tunnesisaltda toiminnalleen.

Puolestaan Eyseneckin luokittelemalle sangviininen tyypille, jota Pulkkisen ku-
viossa vastaa B, on tyypillistd vahva tunteen hallinta ja aktiivinen toiminta. Han
toimii ryhméassa hyvin sosiaalisesti ja toiset huomioon ottaen, mutta samalla
kenties omat tunteensa taka-alalle jattden. Hanelle ohjaaja voi valita jopa yksit-
téisia rooleja, silla han pystyy siihen aktiivisen kayttdytymisensa pohjalta ja toi-

saalta hdn joutuisi tyoskentelemdidn enemmin omien tunteidensa kanssa.
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Hénta voidaan draamassa kannustaa omien tunteiden voimakkaampaan ilmai-

semiseen.

Flegmaatikko on Pulkkisen persoonallisuusteorian mukaan on henkil6 C, joka
kiytokseltdan on jostain syystd passiivinen ja jonka tunteen hallinta on vahva.
Hénelle tarkeintid draamatytskentelyssd on useat tunteenilmaisuun liittyvat
harjoitukset. Toivottavaa olisi, jos aiheenvalinnassa joltakin osin pystyttaisiin
sivuamaan hédnen tunteidensa tukahduttamisen syita ja télla tavoin autettaisiin
hantd rohkeampaan kiyttaytymiseen. Melankolikolle, joka on Pulkkisen D tyy-
pin mukainen, puolestaan tunteiden ilmaisua tarkedmpéa olisi saada hénet mu-
kaan ryhmén toimintaan. Hant4 tulee ohjata hallitusti toimimaan ja sen kautta

16ytaméan uusia kokemuksia ja onnistumisen elamyksia.

Ulkoisesti teoriat ovat hyvin yhtendiset muutamia painotuksia lukuun ottamat-
ta. Mutta Pulkkisen itsensd mukaan néilla kahdella teorialla on kuitenkin hyvin
perustavaa laatua oleva ero. Pulkkinen itse lahtee ajatuksesta, ettd kayttaytymis-
strategiat muotoutuvat vuorovaikutuksessa muiden ihmisten ja etenkin van-
hempien kanssa. Eyseneck puolestaan pohjaa teoriansa sille, ettd persoonalli-
suuden piirteet ovat biologisesti maaraytyvid, eikd han anna oppimiselle sijaa
niiden muodostumisessa. (Pulkkinen 1997, 25.) Persoonallisuuden méérittelyn
kannalta tarkeinti naissi teorioissa on se, etta ne kiinnittdvét samoihin persoo-
nallisuuden piirteisiin huomionsa. Vaikka molemmilla on ollut eri 1ahtokohdat,
kumpikin pyrkii miérittelemaan persoonallisuuden ihmisen kayttaytymisen ja

tunteiden ilmaisun kautta.

Tassd tutkimuksessa katsomme tarpeelliseksi kdyttdd nditd molempia. Mieles-
tamme persoonallisuuden piirteet ovat biologisesti maaraytyvid, mutta suurelta
osin ne ovat myoskin vuorovaikutuksen tuloksena muotoutuneita. Holistisen
ihmiskasityksen mukaisesti meidan tulee huomioida ihmisen biologinen perusta
kehollisuuden kautta, situaatio jossa lapset elavit kaikkine vuorovaikutuksen eri

muotoineen seki tajunnallisuus kokemusten ja tunteidenvaihdon kautta.
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4 DRAAMAPEDAGOGIIKKA PERUSKOULUN ALA-ASTEELLA

Annetaan lapsille péivaksi maapallo
kuin kirjava ilmapallo etté saisivat leikki
leikkia ja laulaa tdhtien seassa.
Annetaan lapsille maapallo
kuin jattildisomena tai lammin leipa
ettd he olisivat kyllaisia edes
yhden péivén.
Annetaan heille koko pallo ettd maailma
edes yhden péivén saisi tuntea

mité on ystavyys.
Meidéan kéasistimme lapset ottavat maan

ja istuttavat siithen kuolemattomia puita.

(Nazim Hikmet, suom. Brita Polttila, 1990)

Pedagogisen draaman juuret ovat jo Antiikin Kreikassa. Draamaa opetusvili-
neend kouluissa kdytettiin 1500-luvun lopulla. (Courtney 1991, 19.) Talloin
opettajat toimivat ohjaajina ja opiskelijat nayttelijoind. Esitettdvat aiheet liittyi-
vat ajan kulttuurisen hengen mukaisesti Raamatun teksteihin. Draaman tar-
koitus oli mm. tukea kielten opiskelua ja kirjallisuuden ymmaértdmistd seka
harjoittaa hyvad kaytostd (Braanaas 1992, 16, 24). Varsinaisesti pedagoginen
draama syntyi 1920-luvulla samanaikaisesti progressiivisen opetuksen kanssa.

Opetuksessa nikyi tekemalld oppimisen piirteet. 1930-luvulla draamapedago-
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giikkaa kehitettiin Peter Sladen lapsikeskeisten ajatusten pohjalta. (Havell, 1990,
164-166.) Noihin aikoihin pedagoginen draama tuli my6s Pohjoismaihin.

Pedagogiselle draamaopetukselle on tuonut omat sdvynsa toisen maailman so-
dan jalkeinen humanistis-psykologinen ihmiskasitys: Jokaisella on oma erityis-
arvonsa. Han on subjektiivinen yksild, joka valitsee, késittelee ja toimii omalla
tavallaan. (Braanaas 1992, 86-87.) Peter Slade ja Brian Way painottivat 60-luvulla
kouluissa kéytettdaviksi draamaa opetuksessa. Slade loi koulutusohjelmankin,
Child Drama, jossa han korosti leikin tarkeyttd persoonallisen ja sosiaalisen kas-
vun taiteellisena opetusvilineena. 1970-luvun vaikuttajia olivat Dorothy Heat-
hocte ja Gavin Bolton. He korostivat draaman roolia ymmartdmisen kehittymi-
sessd. (Courtney 1991, 23, 24.) Suomessa on pedagogisen draaman nimelld tun-

nettu ns. luokkahuonedraama 1990-luvulle saakka.

4.1 Draamapedagogiikan mahdollisuudet peruskoulun ala-asteella

Draamapedagogiikka voi tanaan luoda edellytyksid koulun sisdiseen uudistumi-
seen. Draamapedagogiikka ei siis ole ristiriidassa opetussuunnitelman kanssa.
Se tukee peruskoululle asetettujen vaatimusten saavuttamista. Toisaalta perus-
koulu mahdollistaa draamapedagogisen tydskentelyn. Kokemuksellinen, teke-
malld oppiminen tuottaa oppimisprosessin ymmarryksen, ilmaisun ja sosiaalis-
ten taitojen lisddntymiseen ja syventamiseen. Laakso (1994, 19-20) toteaa, ettad
draamapedagogiikan kayttd on perusteltua, koska meidén tulisi kyetd lukemaan
ja tulkitsemaan; nayttamotekstia, joka tarjotaan meille teatteriesityksina, elekt-
ronista tekstid, jonka meille vélittdd kuvaruutu sekd sosiaalista tekstid, jonka

keskella olemme kaiken aikaa elamén eri tilanteissa.
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Mitkd ovat draamapedagogiikan toteutumismahdollisuudet peruskoulun ala-
asteella? Draamapedagogiikalla voidaan vastata useampiin peruskoululle ase-
tetuista vaatimuksista. Yksikddn oppiaine ei jia pedagogisen draaman ulko-
puolelle. Draama on ty6tapa, joka mahdollistaa eri aineissa opittujen tietojen ja
taitojen yhdistdmisen. Kasvatusmenetelméni se edustaa kasvatuksen kognitiivi-
sen, affektiivisen (sosio-emotionaalisen) ja psykomotorisen alueen liittoa (vrt.
Liukko 1994, 74). Draamalla pyritadn oppilaan sisdiseen eheyttdmiseen ja ym-
marryksen lisddmiseen. Draamatunnilla lisitddn taidetta apuna kdyttden ym-
marrysta kaikista elamén ilmidista. Roolissa toimiminen yhdistda erilaisia oppi-
misen keinoja. Se vaatii enemmaén vastuuta kuin pelkkd puhuminen ja kuunte-
leminen. Roolissa oleminen on erdénlaista sosiaalista kanssakdymistd. Draamas-

sa sovelletaan kertynytta tietovarantoa.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 11-13) nostetaan esille
tunne-elaméan kehittymisen valmiudet peruskoulun ala-asteella. Eldytyminen ja
roolinotto edistiaviat tunne-elamén kehitystd, mutta myos avaavat véylid arvojen
ja arvostusten maailmaan. Fyysinen, emotionaalinen ja intellektuaalinen sa-
maistuminen kuvitellussa tilanteessa on luonteenomaista kaikelle draamaope-
tukselle. Nailtd osin draamapedagogiikka on sopusoinnussa opetussuunnitel-

mien perusteiden kanssa.

Opetussuunnitelman mukaan menestyksellinen opiskelu edellyttad luovaa
ajattelua, ongelmanratkaisukykya sekd ryhmaéssa tyoskentelykykya ja taitoa il-
maista ajatuksiaan. Henkisen kasvun saavuttamiseksi pedagoginen draama on
luova ja luontainen tydstamistapa. Draama tyoskentely vaatii luovaa ajattelua ja
luovaa ongelmanratkaisutaitoa. Tehtdvien vélja asettelu houkuttelee osallistuji-
en omia ideoita ja ratkaisumalleja. Draamaa voidaan kuvata mielikuvituksellise-
na kokemuksena. (vrt. Neelands 1984, 6). Talloin lapsella on mahdollisuus ko-
keilla ja tutkia uusia ideoita, kisitteita, arvoja, rooleja ja kieltd kaytdnnossa.
Draama on sosiaalinen tapa luoda ja tutkia inhimillista toimintaa ja kayttayty-

mistd mielikuvituksellisen toiminnan ja kielen kautta.
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Tutkimuksessamme kasittelemme draamapedagogiikkaa vélineend, metodina ja
prosessina ymmarryksen lisddmiseksi ja syventamiseksi sekd ilmaisun kehitta-
miseksi. Draama on ongelman ratkaisua, analyysia ja tulkintaa. Draamapedago-
giikalla on my®6s sosiaalista kasvua edistava tehtdva. Draamaprosessiin vaikutta-
vana ihmiskasityksend ndemme holistisen ihmiskasityksen. Pedagogisen draa-
man toiminnallisuuden olennainen osa on kokemuksellinen oppiminen. Oppi-
laan aktiivisen osallistumisen lisiksi draamapedagogiikka edellyttdid myos

opettajaa luovan toiminnan mahdollistajana.

4.2 Kaikki mitd minuudessa on

Draamapedagogiikalle ominaisia piirteitd ovat ihmisen ndkeminen aktiivisena
toimijana, vuorovaikutuksen korostuminen ja ihmisen ainutkertaisuus. Bolton
(1992) nikee ihmisen sisdisten motivaatioiden merkityksen pyrittdessd kohti
jonkin asian ymmaértamistid. Pedagoginen draama on toimintaa, jossa vaikute-
taan tajunnallisuuteen ja kehollisuuteen. Siin pyritdan kokonaisvaltaiseen toi-
mintaan. Draamapedagoginen ihmiskasitys kytkeytyy luontevasti Lauri Rau-
halan (1986) holistiseen ihmiskésitykseen. Rauhala esittad, ettd ihmisen olemas-
saolo on moniulotteinen kokonaisuus, jossa kehollisuus, tajunnallisuus ja situa-
tionaalisuus muodostavat synteesin. Kukin osa edellyttda toisensa ollakseen
olemassa. Thmisen holistisuudesta seuraa, etti kasvatus vaikuttaa eri kanavien
kautta aina ihmiseen kokonaisuutena. Tdma mahdollistuu draamapedagogikas-
sa. Draamatygskentely perustuu eri kanavien kiyttdon. Aistit monipuolisesti,
kognitiivinen ajatteluprosessi ja fyysinen toiminta ovat aktiivisessa kaytdssa yh-
dessd lasnaolevan situation kanssa. Mukana on siis tajunnallisuus, kehollisuus ja

situatio.
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Oppilas on oman tietorakenteensa jasentdja, oman kokemusmaailmansa 1&hto-
kohdista. Haneen vaikuttavat ulkoiset ja sisdiset voimat. Sisdisten voimien to-
teutuminen ilmenee aktiivisuutena ja elinvoimaisuutena, kykyjen toteuttamise-
na. Jos hén joutuu toimimaan ulkoisten voimien vaikutuksessa, han passivoituu
ja kykenee vaikuttamaan omiin kokemuksiinsa ja tunteisiinsa aina vain va-

hemman.

Situationaalisuus on osa holistisuutta. Situatio tarkoittaa Rauhalan mukaan
kaikkea sitd, mihin ihminen on suhteessa. Kokonaisvaltaisessa kasvatuksessa
pyritdan vaikuttamaan kehollisuuteen ja mielellisyyteen. Télloin kysymyksessé
voi olla situation kautta vaikuttaminen. Rauhala tarkoittaa situationaalisuudella
ihmisen kietoutuneisuutta todellisuuteen oman elaméntilanteen kautta niin,
ettd ihminen samalla tulee sellaiseksi kuin hénen situationsa rakennetekijiin
luonne edellyttia (Rauhala 1989, 35). Situatio siis suuntaa tai rajoittaa oppilaan
identiteetin muotoutumista. Rauhalan (1986, 33, 46) situationaalinen saatopiiri
tarkoittaa tajunnallisuuden, kehollisuuden ja situation yhteistoimintaa ja vai-
kutusta, olemuspuolien kokonaisuutta. Saatopiirien avulla voidaan tutkia kayt-
tdytymisté ja toimintoja. Kaikki kolme olemisen perusmuotoa vaikuttavat jok-
seenkin tasaveroisesti, samanaikaisesti ja ovat myos vuorovaikutuksessa keske-
nian. Tajunnallisuus on kuitenkin erityisasemassa siksi, ettd se on ihmiselle
ominainen olemispuoli. Tajunnan ratkaisujen varassa koko situationaalinen

saatopiiri etenee. (Rauhala 1986, 46-50.)

Miten subjektista maailmankuvaa sitten voidaan syventdd? Maailmankuva on
jokaisella yksil6lla oma. Draamapedagogiikan tavoite ei ole muokata oppilaan
maailmankuvaa tiettyyn muottiin, vaan tarjota hédnelle eri mahdollisuuksia. Pe-
dagoginen draama tuottaa uusia kokemuksia ja vaihtoehtoja, joita yhdistele-
malla oppilas voi muodostaa erilaisia ja laajoja kokonaisuuksia eri ilmidista.

Kasvattaja voi luoda suotuisan situation itsekasvatukselle ja kasvatukselle.

Missda muodossa oppiminen tapahtuu? Kokonaisvaltaisen oppimiskésityksen
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mukaan kdytamme hyviaksemme kehon, ajattelun ja tilanteiden yhteista ja eril-
listd vaikutusta - kuten, pedagogisessa draamassa tapahtuu. Harjoitteessa ja
demostraatioissa on ratkaistava tilanne: ajateltava, tehtédva luova ongelman rat-
kaisu, kehollisesti toimittava tai oltava toimimatta paatdksen mukaisesti sen

hetkisen tilanteen suomin edellytyksin.

4.3 Draamapedagogiikkaa ymmarryksen edistdmiseksi

Siksiké draamapedagogiikkaa, ettd ymmaérrys lisadntyisi? Boltonin (1992) kési-
tyksen mukaan pedagogisen draaman tirkein tavoite on osanottajien ymmér-
ryksen lisadminen sekd tiedon ettd tunteen tasolla. Tutkijoilla on asiasta sama

kasitys, lisattyna siihen ilmaisu ja sosiaalisuus.

Ymmaértava oppiminen on tajunnallisuuden kanavaan vaikuttamista. Tajunnal-
lisuus, joka on viestien valittdja ja muokkaaja, luo merkityssuhteiden verkostot,
jotka syntyvat aina ymmartamélla. Merkityksien ja merkityssuhteiden verkos-
tojen rakentuminen tuottaa minakasityksen ja maailmankuvan. (Rauhala 1986,

10, 27, 29).

Yksi draamapedagogiikan ymmarrysta lisdava tavoite on mahdollistaa oppilaan
ymmaérrystd niin, ettd hdnen olisi mahdollista mieltdd ympérdivan maailman
irrallisia elementtejd laajoiksi kokonaisuuksiksi. Nyky-yhteiskunta on sirpalei-
nen, erikoisosaamista vaativa tekninen informaatiopallo, joka helposti pyoérii
karkuun ymmaérryksemme kentdltd. Osaavatko lapsemme tulevaisuudessa
tayttad asiapapereita, tai laskea palkkaansa, puhumattakaan, ettd uskaltaisivat
oivaltaa, mitd yleismaailmallisesti tai vaikka lahiymparistdssd on tapahtumassa?
Ehka ilmidita ei huomata tai tunnisteta. Talldin voi lamaantuneisuus lisdantya,

eivatkd ihmiset ehka haluakaan yrittda ongelman ratkaisua? Tama tyrehdyttéisi
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myods yksilon persoonallisen kasvun. Siksi onkin ensiarvoisen tirkedd l0ytad
herkdssa vastaanottavassa kehitysvaiheessa oleville lapsille keinoja avata Rau-
halan esiintuomia merkitysaukkoja, ja lapsen omaehtoisella toiminnalla myo6s

tadydentaa niita.

Schmidtin, Goforthin ja Drew 'n kokeellisten tutkimusten mukaan draama
edistda lasten ongelmanratkaisutaitoja ja samalla luovuutta (Heinig 1988, 8-9).
Draamatydskentelyssa tilanteet myos vaativat yksilon itsensd omaa ratkaisua.
Jos harjoitteessa on annettu vain ldhtotilanne, on oppilaan ratkaistava, mité tu-
lee jatkossa tapahtumaan ja kuinka tilanne viedddn paitokseen. Miten hén il-
maisee sen kehollisesti, vai onko héinélléi jokin muu ratkaisu asialle. Mikali teh-
tavin rakenne on kokonaisuudessaan jo valmiina, tdytyy oppilaan kuitenkin
ratkaista yksityiskohdat ja oma tuotos — kokonaisprosessi. Tehtdvat ovat yleensa
ryhmaéssa toteutettavia. Talloin on myos ratkaistava suhtautuminen kanssaihmi-
siin sekd yhteistydmuodot. Draamapedagogiikka toimii vélineend ja metodina
oppia ymmartaméian omia sekd muiden osallistujien toimia ja tunteita. Heath-
cote (1984, 44, 49, 81-82) toteaa, ettd draamatydskentelyssd oppimista tapahtuu
oivaltamisessa, jaljittelyssa ja toisten ihmisten asemaan eldytymisessa. Rooliin

elaytymalld ihminen tutkii erilaisia asenteita, tunteita ja ongelmatilanteita.

Mielikuvituksellinen kokemus on lapselle erityisen tehokas mahdollisuus ko-
keilla ja tutkia id;soita, kasitteitd, arvoja, rooleja ja kielta kaytannossa, tilanteissa,
missd néitd luonnollisestikin saattaisi esiintya (vrt. Neelands 1984, 6). Draama on
sosiaalinen tapa luoda ja tutkia inhimillista toimintaa ja kdyttdytymista mieliku-
vituksellisen toiminnan ja kielen kautta. Nyfors (1994, 45) toteaa, ettd draama-
tyoskentely harjoittaa ajattelun valmiuksia. Keskeistd on oppimisprosessi, jossa
yhdistyvéat luova ajattelu ja ilmaisu, esteettiset ndkemykset ja omat kokemukset.
Prosessissa syventyy kasitys yksilon suhteesta omaan mindén ja maailmaan.
Oppimisen nakokulmasta arkiymmarrys, joka sisdltyy oppilaan kokemuksiin

todellisuudesta on aina sidoksissa sithen kontekstiin, arkielamantilanteeseen,
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jossa oppija elda (vrt. Lehtovaara, 1996, 103). Ostern (1997, 82) puhuu monidéni-
syydesta. Luokkahuoneelle on luonteenomaista aidot kysymykset. Kun oppilas
vaittdd vastaan, han muuttaa tiedon ymmarrykseksi. Kun oppilas esittda kysy-

myksid, on hénelld halu ymmartaa, tayttda mielellisia aukkoja.

Draamatydskentelyssa painottuvat kokemukset, joita saadaan omasta toimin-
nasta, mutta toissijaisesti myos draamasta. Draama antaa mahdollisuuden kési-
telld omaa kokemusta kasitteelliselld ja yleisemmalld tasolla. Nain lapsi ikddn
kuin uskaltautuu oppimaan, ymmaértamain itsedén ja elimid kokonaisuudes-
saan. Kun lapsi oppii ymmartamaan itsedédn, han oppii ymmartiméin myos toi-
sia ihmisid seké yleistimaadn ymmarrystddn. Draama syventdd ymmérrystaimme
todellisuudesta (vrt. Laakso 1994, 21). N&in olemmekin saavuttamassa laajojen

kokonaisuuksien, asioiden ja ilmididen yhteyden ymmarrysté - oivalluksen iloa.

Draamatoiminnassa on olennaista reflektio. Reflektio voi tapahtua draaman ai-
kana, esimerkiksi kohtauksittaisessa etenemisarvioinnissa ja oppilaan omassa
toiminta-analyysissa. Rauhala (1995, 118) toteaa, ettd itsetietoisuus edellyttaa
reflektointia eli kykya tarkastella omaa olemassaoloaan ei vain yksiléni, vaan
suhteessa muuhun maailmaan. Reflektointi tapahtuu vain merkitysten avulla.
Neelands (1992, 33) pitda tarkedna reflektion aikana tapahtuvaa tietoisuuden
positiivista vahvistumista: oppilas tajuaa, mitd hanen ajattelunsa ja toimintansa
merkitsevat sekd draamakontekstissa ettd todellisuudessa. Useimmiten reflek-
tiota pidetddn taaksepidin suuntautuvana toimintana, mutta se voi olla myd&s
eteenpdin suuntaava. Omien nikokulmien pohdiskelu voidaan ndhdd myos
reflektoivana toimintana. Draamaa tarkasteltaessa ja analysoimalla oppiminen
tapahtuu ajattelemalla erilaisia vaihtoehtoja, toimintatapoja, paatoksid, kuin
mitd toteutuneessa versiossa oli tai esitettdvddn on suunniteltu. Reflektointi ei
tarkoita ainoastaan pohdintaa draamaharjoitteen jilkeen, vaan myos arkiajat-
telua syvallisempédd tarkastelutapaa. Draamassa analysoidaan ajatuksia, usko-
muksia sekd olettamuksia. Irtaannutaan senhetkisesta tilanteesta ja oivalletaan

uusia yhteyksig, ja voidaan saavuttaa uutta ymmarrystd. Dialogi on merkittava
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elementti reflektiivisessd prosessissa. Dialogin kautta on mahdollista ymmartaa

toisten ajatuksia ja esittdd omia ndkemyksia.

4.4 Draamapedagogiikkaa vuorovaikutuksen kehittamiseksi

Lapsi-joutuu situatiossaan jo pienend monikansallisen kulttuurin vaikutuksen
piiriin. Onko lapsukainen tuuliajolla, voimaton vai hammentynyt - vai kaikkea
tata? Tietoyhteiskunnan tiimellyksessa tarvitaan kaikki voimavarat dialogiseen
kayttoon. Tiimityoskentelya laajennetaan. Lokeroitumistakin on havaittavissa
ajattelun ja toimien teknistymisen ja ulkokohtaisuuden lisddntyessa. Kansalais-
ten jakautuminen nayttdad huolestuttavalta. Kaiken timén myllerryksen keskella
hyvéat vuorovaikutustaidot on merkittava pddoma hallitsijalleen. Kasvattajan on
annettava kasvavalle sellaisia terveitd itsetunnon rakennusaineita, joista yhtena
vuorovaikutuskeinot, ettd lapsen persoonallisuus kehittyisi lujaksi, joka taipuu
muttei taitu. Koska draama on luonteeltaan kollektiivista, se kehittaa kykya tulla
toimeen toisten ihmisten kanssa ja edistdd kypsymistd sosiaalisuuteen (vrt.
Laakso 1994, 21). Draamapedagogiikan pddméaardand on mm. yhteistydkyvyn
kasvu ja vastuuntunnon kehittaminen. Dewey (1957, 29) esittdd, ettd lapsi on
saatettava kosketuksiin useampien aikuisten ja lasten kanssa, jotta hénen sosi-
aalinen elaménsa kehittyisi mahdollisimman vapaaksi ja rikkaaksi. Elaminen ja

oppiminen timan eldmén vélitykselld on suhteessa sithen.

Tiedon ja kokemusten vaihto, niiden jakaminen ja yhteinen pohdinta tuottaa
syvenevid, ymmartavad oppimista (Sava & Linnansaari 1991, 41). Vygotsky to-
teaa, ettd draama on taidelajeista yhteisollisin, joten sen luonteelle on ominaista
asioiden tutkiminen ja ilmididen tarkastelu yhdessd muiden ihmisten kanssa,
jolloin esille tulee monia eri nakdkulmia ja asenteita tydstettdvaan ongelmaan

(Vygotsky 1982, 185). Ymmarrys toisesta on vélttdméatontd, mikéli tavoitteena
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pidetddn empaattista toisen ihmisen kohtaamista. Empatia on samaistumista ja
etadntymistd ja ympériston palautteen vastaanottamista. Draamapedagoginen
tyoskentely tapahtuu samojen periaatteiden mukaisesti. Myds roolin omaksu-
miskyky on valttiméton edellytys empatian monivivahteiselle kokemiselle. Toi-
saalta draamaharjoituksissa voidaan mennd johonkin voimakkaaseen tuntee-
seen sisille. Harjoituksen jilkeen tunteen kokemista analysoidaan ja tunne
etdistetddn. Talloin voimme ymmértdd muita aikaisemmin kokemiamme tun-
teita. Analysointi voi tuottaa mydskin uusia toimintavaihtoehtoja uusiin sosiaali-

siin tilanteisiin.

Draamataitojen karttuessa lapsen on helpompi esittdd omia mielipiteitiin ja
reagoida spontaanisti. Han kehittyy myos kykenevdisemmaksi analysoimaan
omaa toimintaansa sekd rakentamaan ja muokkaamaan sitd uudelleen. Toimin-
nallaan héan jasentdd maailmaa itselleen ymmarrettdvdan muotoon ja reflektoi
saamiaan kokemuksia. Neelands (1992, 34) toteaa, ettd lapsi oppii toisilta ja oppii
itsestadn myos toisten kautta. Perustana tdlle ymmarrykselle on hdnen oma mi-

ndkuva, maailmankuva ja situatio.

Draamapedagogiikan tydmuodot edistavat ryhmaan kuulumisen tunnetta. Tal-
16in myos luottamus muihin lisddntyy. Lapsi uskaltaa tuoda omia ehdotuksiaan
muiden tietoisuuteen ja osallistua keskusteluun sekd vapautuu kuuntelemaan
muiden kisityksid asioista tai ilmidistd. Myonteinen palaute vahvistaa hénen
itseluottamustaan. Heinig (1988, 12) esitta4, ettd draaman avulla lapset voivat
selvitelld arvoja ja asenteita. Lapsia autetaan muodostamaan oma henkildkoh-
tainen arvomaailmansa. Draaman avulla lapset laitetaan toimimaan, tekeméin
paatoksid sekd elamaan naiden paatoksien seurausten kanssa. Lapset tavallaan

laitetaan harjoittelemaan elamaa etukéteen.

Sosiaalisuudessa on toinenkin kylki - se mustempi. Koulukasvatus sosiaalistaa
lapset yhteiskuntaan. Sa4annot, normit, tavat, arvot, roolit jne. nimetaén, opitaan

kokemaan ja tulkitsemaan maéarattyjen odotusten ja siddntdjen mukaisesti. Yh-
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teiset sddnnot helpottavat elamisti ja sosiaalista kanssakdymista. Mutta, millai-

nen tila ja4 luovalle ajattelulle ja toiminnalle?

Learly on luonut persoonallisuuden luokituksen, jossa kiinnitetdan huomiota
kahteen alueeseen: asennetasolla vaikuttavaan kokemisen ja havaitsemisen ti-
laan ja kykytasolla vaikuttavaan tuottamisen tilaan. Kokemis- ja havaitsemistapa
voi olla joko suoraa eli luovaa tai toistavaa, jolloin havaitaan sitd, mitd on opittu
havaitsemaan. Tuottamistaso voi olla luovaa eli uusia kytkentdja 16ytavaa tai

vanhoja kytkentdja toistavaa. Learyn persoonallisuustypologia on siis nelikent-

tiinen.

toistava kokeminen luova kokeminen

ja havaitseminen ja havaitseminen
toistava Tyyppi 1. Tyyppi 4.
tuottaminen 75 % aikuisvaestosta 12 % aikuisvaestosta

luova tuottaminen

Tyyppi 2.

Tyyppi 3.

12 % aikuisvaestosta 1% aikuisvaestOsta

KUVIO 7. Learyn (1964) persoonallisuustypologia (Piippo 1992, 75.)

Kaavio osoittaa, kuinka voimakkaasti sosiaalistumisprosessin vaikutukset hei-
jastuvat ihmisiin ja heiddn persoonallisuuteensa. Tuottaako voimakas sosiaalis-
taminen pelokkaita, haluttomia, lamaantuneita yksilita, jotka eivat uskalla oi-
valtaa, ndhda kokonaisuuksia ja olla luovia? Vai onko sosiaalistamisen painot-
tumisen tuloksena aggressiivinen massa? Hyvéat vuorovaikutustaidot ovat luova
padoma. Sosiaalinen kéyttaytyminen voisi olla suhteutettuna yksilén tarpeisiin.
Sosiaalisuus ei valttdmaétta ole draamapedagogiikan varsinainen tavoite, se saa-

vutetaan draamallisen toiminnan oheistuotteena.
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4.5 Jo mindnkin vuoksi

Jos ihminen ei pysty ilmaisemaan itsedén, on mahdollista, ettd hdn tulee vairin
ymmarretyksi tai hdntd ei ymmarretd lainkaan. Thmisen psyykkiselle hyvin-
voinnille on térkeas, etta han saa tuntea oman ilmaisun vastaavan niité ajatuksia
ja tunteita, joita han ajattelee. (vrt. Laakso 1994, 19.) Ilmaisu ei siis ole mik&an
erillinen osaamisen alue. Ilmaisussa on kyse siitd, mitd me olemme ja haluamme
toisillemme olla. Ihmist4 on ajateltava kokonaisuutena, jossa mielté ja kehoa ei
eroteta toisistaan. Persoonallisuuden kehittyminen perustuu persoonan avau-

tumiseen, hanen omien mahdollisuuksiensa 16ytymiseen ja niiden kayttoon.

Draamapedagogisessa tyoskentelyssa ilmaisun tavoitteena on vahvistaa ja tukea
yksilon persoonallista kasvua. Talloin on tuettava oppilaan itseluottamusta ja
kykyé arvostaa omaa ja muiden ihmisten erityisyyttd. Oppilasta tulee rohkaista
itseilmaisuun ja erilaisten viestien valittimiseen ja myos vastaanottamiseen so-
siaalisesta paineesta huolimatta. Oppilaan on kyettdva ilmaisemaan omat tun-
teensa ja oma tahtonsa. Toisaalta yhta tirkeda oppilaalle on kyky ottaa viesteja
vastaan. Havaitseminen ja tulkinta ovat osa kokonaisviestintda, jota myos
draamapedagogiikka on. Draaman avulla kehitetddn oppilaan yhteistyokykya ja
vuorovaikutustaitoja. Sen keinoin pyritddn lisddmadn yksilon ymmaérrysta.
Draama kehittdaa kykya eldaytyd toisen ihmisen tilanteeseen ja tunteisiin seka
kykyé havaita yksilon ja yhteisén toiminnan syy ja seuraus. Nain ldhestytdan

laajojen kokonaisuuksien ymmarrysta.

Draamapedagogiikka mahdollistaa my®s mielikuvituksen keinoin ndhda ja oi-
valtaa eldmédn ilmidita ja oppia tuottamaan myods uusia mielikuvia. Luova on-
gelmanratkaisu mahdollistuu. Mielikuvien ja assosiaatioiden avulla luodaan

mielikuvia aiemmista kokemuksista ja hahmotetaan kuvia tulevasta. Draama
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tarjoaa myos keinoja ympériston tutkimiseen aisti- ja tunnekokemusten seka
intuition avulla. Draama tukee herkkyytta aistia, tuntea, kokea ja eldytya koko-

naisvaltaisesti - ja luoda uutta.

Neelandsin (1984, 6) mukaan mielikuvituksellinen kokemus on lapselle erityisen
tehokas mahdollisuus kokeilla ja tutkia ideoita, kisitteitd, arvoja, rooleja ja kielta
kdytannossd, tilanteissa, missd néitd luonnollisestikin saattaisi esiintyd. Kuvit-
teellisen kokemuksen tulisi tarjota osallistujalleen todellisen eldmén tuntu.
Dstern (1994) esittdd kaavion draamasta sillanrakentajana todellisuuden ja fik-
tilvisen maailman valilld&. Han toteaa, ettd draamapedagogisen kokemuksen
kautta osallistuja voi siirtda tietoaan myos jokapéivdiseen kokemusmaailmaan.

Se on vaihtoa todellisen ja kuvitellun maailman valilla.

perspektiivin vaihto

todellinen maailma < »  fiktivinen

todellisuus

Kuvio 8. Vaihtelu todellisen ja fiktiivisen maailman valilli draamallisessa toi-

minnassa. (Jstern 1994, 39.)

Draamaharjoituksissa annetaan tilaa jokaisen mielipiteille, kokemuksille ja né-
kemyksille. T4lloin oppilas voi vapautua pelosta, epédluulosta, jannitteista ja us-

kaltautuu esittiméan kantansa. Téssé yksi askel kohti tervetta itseluottamusta.

Draamatyoskentely tahtaa siihen, ettd oppilaan vuorovaikutuksessaan ei tarvit-
se peldtd, vaan hén saa esittdd omat ndkemyksensd, joita arvostetaan. Talloin
hénen ei tarvitse olla aggressiivinen puolustaakseen omaa itseyttdén, se on jo

hyvaksytty. Ehka oppilas on voinut purkaa myos fyysista energiaa draamahar-
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joituksissa. Toiminta ilman varauksia, avoimesti, tuottaa positiivista suhtautu-
mista. Oppilas voi avoimin mielin keskittyé toisen viestimisen vastaanottoon ja
elaytya sithen. Energiaa vapautuu myonteiseen havainnointiin ja tulkinta mo-
nipuolistuu. Kommunikaatio helpottuu. Voidaan ndhda useampiakin vaihto-
ehtomahdollisuuksia; omat ja my6s toisten. Syy - seuraus suhteet alkavat hah-
mottua. Ymmarrys lisdantyy. Télloin on odotettavissa myds persoonaan liittyvi
muutoksia - persoonallisuuden kasvua. Mielikuvitus vapautuu pelon ja ahdis-
tuksen onkaloista ongelmanratkaisun ja luovan toiminnan kaytettavéksi. Yksi-
16n persoonallisuus on saanut aineksia aggressiivisen kdyttdytymisen pois op-
pimiseen, vuorovaikutustaitoihin, molemmin puoliseen viestintdin ja terveen
itsetunnon lisddntymiseen. Mielikuvituksellisuuden, tulkinnan ja reflektion

kautta kanavoituu myos hanen ymmarryksen kehitys asioista ja ilmitista.

Draaman elementteja ovat myos yksilon tunteet seka arvot ja asenteet ohjaajina.
Imaisulliseen tapahtumaan kiistiméattd vaikuttaa sekd ohjaajan ettd oppilaan
arvot, asenteet ja aikaisemmat kokemukset. Toisaalta arvoihin ja asenteisiin
draamapedagogisen tyoskentelyn avulla voidaan merkittavasti vaikuttaa. Bol-
ton (1992, 23) toteaa, ettd draamassa on kyse uudenlaisesta yksilollisestd arvojen
ja periaatteiden tajuamisesta. Esteettiset kokemukset toimivat arvomaailman

rikastuttajina.

Tunne on psyykkista energiaa, joka liikuttaa ihmista. Se ei ole selvirajainen. Se
ei ole myoskaan yksiselitteinen asia. Tunne on tajunnallisen tilan muutos
(Tuomikoski 1987, 138). Tunne antaa my®os liikkeelle siséllon, sdvyn ja my®s tar-
koituksen. Kési voi puristua nyrkkiin raivosta. Kési voi myos hyviilla ja hellia.
Maéidradjand on tunne. Draamaharjoitukset ovat yksi tapa ty0stéd tunteita ja nii-
den hallintaa. Ilmaisullisen tydskentelyn avulla voidaan kehittdd myos aisteja.
Kehon kaytto, hallinta ja kontrolli kuuluvat persoonallisuuden kehittymiseen,
samoin kuin puheen, tunteiden tai kognitiivisten lahjojenkin kehittdminen.
Lehtovaara (1996, 93) tuo esille tunteet todentajana. Tunteet kuten tietokin il-

maisevat oppijalle jotakin siitd, millainen maailma on. Ne auttavat oppijaa
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orientoitumaan todellisuuteen. Tunnekokemukset ovat keskeisid myds moti-
vaation perustana. Miellyttdvd asia edesauttaa mielen ekspansiivisuutta, laa-
jentumista. Rauhalan (1995, 132) mukaan tunnekokemuksia voidaan pitda op-
pijalle hyvin merkityksellisina. Niitd ei voida oppimistapahtumassakaan ohittaa,
vaikka niiden tarjoama informaatio onkin erilaista kuin tiedon tarjoama infor-
maatio. Tunnekokemukset ovat spontaanimpia kuin tietokokemukset, ja koska
ne ovat primaarimpia, niitd pidetddn usein primitiivisempina. Tunteet kuitenkin
antavat meille sellaista elamisen ja olemisen viisautta, joka on meille oppijoina-

kin tarpeen.

Draaman avulla pyritdan siihen, ettd yksild vapautuisi ottamaan kayttdon omat
voimavaransa. Myos persoonallisuuden kehittyminen perustuu itseilmaisun
avautumiseen, omien mahdollisuuksien 16ytdmiseen ja niiden kayttdon. Itse-
tuntemuksen lisdadntyminen on kasvulle merkitseva ldhtékohta. Way (1976, 19)

sanoo, ettd draama auttaa todellista minda vapautumaan.

4.6 Opettaja luovan toiminnan mahdollistajana

Dewey toteaa kuvaavasti, ettd lapsen on tultava kouluun kaikkine niine koke-
muksineen, jotka hin on saanut koulun ulkopuolelta, ja hdnen on ldhdettava
sieltd mukanaan jotakin, miké vélittomasti voidaan soveltaa hianen arkipédivaan-

sd (Dewey 1957, 78).

Luovan toiminnan mahdollisuuksien luojana opettajalla on merkittava tehtava.
Hénen on luotava mahdollisuuksia ymmarrykselle, mielellisten aukkojen téayt-
tymyksille. Oppilaat tulee johdattaa luovien ratkaisujen ja laajojen ilmididen
oiva]lﬁkseen lasten omien edellytysten ja situation méaraamissa rajoissa. Oppi-

jalla tulee olla mahdollisuus saada onnistuneita ilmaisullisia ja myonteisid vuo-
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rovaikutuskokemuksia.

Draamapedagogeilla on hieman erilaisia ndkemyksid opettajan valmiuksista
draamatytskentelyn ohjaamiseen. Way (1976, 29) toteaa, ettd opettajalla, joka
ymmaértad draaman arvon ja kdyttaa sitd opetuksessaan, ei tarvitse olla teatteri-
koulutusta vaan riittd, jos han tiedostaa, miksi kiyttda draamaa. Heinigin (1988,
21, 24) mielestd opettajan on jonkin verran tunnettava pedagogisen draaman
lahtokohtia pystydkseen suunnittelemaan draamaopetusta. Opettajan on tyds-
kenneltdva oman persoonallisuutensa ja opettajatyylinsd mukaisesti. Hianen on
kuitenkin arvioitava omaa kehitystaan ryhmén kehittymisen ohella pystyédkseen

ohjaamaan herkésti ja joustavasti.

Tutkijoiden nikemys draaman opettajuuteen on kahtalainen. Opettaja tarvitsee
perustietoa draamaopetuksesta kyetidkseen jarjestimédn ja luomaan kelvollisia
draamallisia oppimisprosesseja. Opettajuus, ohjaajuus, on myoskin per-
soonalahtoista. Hyviin tuloksiin voi yltaa opettaja, jolla on vain vahdinen draa-
mapedagoginen koulutus. Kokemus ja antaumuksellinen asenne auttaa opetta-
jaa tavoittamaan oppilaiden draamalliset ulottuvuudet. Kognitiivinen tieto ei
yksistddn takaa mainiota draamaopettajaa, mutta ilman sitd on tyolasta paasta

sisdlle draamapedagogiikan mahdollisuuksiin.

Situatio voidaan jarjestelld oppimis- ja kasvatustapahtumaa edistdvaksi monin
tavoin. Tarkein koululaisen situaation komponentti koulun piirissd on tietenkin
opettaja-kasvattaja itse. (Rauhala 1983, 162). Opettajan rooli muuttuu ohjaile-
vaksi. Opettaja ohjaa ryhmaa tarvittaessa toimimaan yhdessa, auttaa tyosken-
telyyn ja neuvoo tyoétapoja. Han luo tyoskentely edellytyksia ja antaa tarvittaes-
sa vihjeitd. Opettaja voi tarjota oppilaalle oppimisalueen (learning area). Han
voi avata “ovia”“, mutta oppilas itse valitsee, mista tahtoo kulkea (Bolton 1984,
115). Laakson (1994, 20) mukaan opettajan tehtdva on valiintulollaan ohjata pro-
sessia suotuisaan suuntaan. Myds Dewey toteaa, ettd lapsi on alun alkaen voi-

makkaasti aktiivinen ja kasvatuksen tehtdvidnid on saada ote hdnen toimin-
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toihinsa ja antaa niille suunta (Dewey 1957, 42).

linssi

oppimateriaali oppilas

opettaja

KUVIO 9. Malli draamapedagogisesta oppimisesta (Needlands 1984, 44).

Needlandsin (1984) mukaan draamapedagogiikan tavoite on paastd oppimisti-
lanteeseen, jossa oppijan aiemmat tiedot on mahdollista aktivoida ja fokusoida
“linssin” avulla suoraan késiteltavaan ilmioon. Oppimisalueella toimimisessa, oli
kysymyksessa millainen linssi hyvédnsé, kyse on opettajan ja oppilaiden vuoro-
vaikutuksesta. Heikkisen (1994) mukaan tavoitteena on, etta oppijat muodosta-
vat itse omat mielipiteensa ja tunteensa draamassa, sen sijaan ettd lainaisivat
hetkeksi opettajan mielipiteitd ja tunteita. Draamapedagogiikassa on kysymys
siitd, ettd kasvattaja on kykenevéinen antamaan kasvavalle tilaa ja mahdollisuu-
den kehittaa itseddn kohti asettamiaan paamaarid. Draamapedagoginen oppi-
mistapahtuma on prosessi, jossa oppilas aktiivisesti omista lahtékohdistaan ra-
kentaa itselleen omanlaistansa maailmaa. Opettaja voi tarjota oppilaalle erilaisia
rakennusaineita, joita oppilas voi halutessaan kayttdaa. Oppilas voi olla my0s

tarjottuja aineksia kayttadmatta.

Draamapedagogiikka on viline, jonka avulla pyritidn etenemadn kasvattajan

madrittelem&dan suuntaan. Jos opettaja toimii ryhman jasenena auttaen oppilaita
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heidan kehitystasonsa huomioiden, pyritadn oppilaan itsekasvatukseen. Tama
asettaa opettajalle uusia haasteita. Hanen on tunnistettava erilaiset persoonalli-
suudet ja oivallettava oppilaan toimimissuunta draamatyoskentelyssa. Opetta-
jan on jatettava riittavasti avoimia kohtia, jotka antavat oppilaille mahdollisuu-
den uusille ratkaisuille. Pedagogisen draaman on my®os sallittava keskustelu

osallistujien kesken.

Téssd tutkimuksessa ndemme draamaopettajan roolin tydnjohtajana, ryhméan
johtajana, asiantuntijana, arvioijana ja helpottajana. Tyonjohtajan tehtaviin
kuuluu huolehtia ennakkovalmisteluista, teettdd harjoituksia ja tehtavia. Opet-
tajan tulee auttaa jokaista oppilasta padseméén tyén alkuun esim. mielikuva- tai
aistiharjoituksien johdattelemana. Opettaja mutta myoskin toiset oppilaat voi-
vat olla ideoiden virittdjind. Opettajan tehtdvanannon tulee olla sellainen, ettd
oppilaalle jaa tilaa itsensa toteuttamiseen. Tydnjohtaja myds neuvoo ja selvittad
ongelmatilanteita yhdessa oppilaan kanssa. Ryhméanjohtaja huolehtii ryhmén
rakenteesta ja toiminnasta. Satunnaisten ryhmien painotus on useissa tilanteissa
paikallaan, jotta lapset oppivat tydskentelem&an erilaisissa ryhmékokoonpa-
noissa. Hanen on myos rakennettava ryhmén ilmastoa tukea antavaksi ja kun-
nioittavaksi ja organisoitava ryhmén rakennetta seké késiteltava ilmapiirin ra-

kentumisen esteita.

Asiantuntijana opettaja neuvoo, vastaa oppilaan kysymyksiin ja jopa luennoi.
Arvioijana hén seuraa oppilaan kehitystd yhdessa lasten itsensd kanssa ja antaa
heille my6s palautetta. Palautteen tulisi olla positiivista ja kannustavaa ja ennen
kaikkea rehellistd. Helpottajan roolissa opettaja antaa ohjattaville tukea ja mah-
dollisuuden tunteiden kasittelyyn, jos oppilailla on sithen tarvetta. Opettajan ei

tule olla terapeutti, vaikka han joskus joutuukin toimimaan terapeuttisesti.

Opettaja, kuten oppilaatkin, tuo oman ndkemyksensd draamapedagogiseen
tydskentelyyn. Opettajan persoonallisuus, hanen mindkuvansa ja maailmanku-

vansa seké tiedonkésityksensa suuntaavat tydskentelyd ja ovat samalla opetta-
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jan térkein voimavara. Naiden turvin opettaja luo tydskentelyilmapiirin. Ne
suuntaavat myos tavoitteiden asettelua. Opettajan tulee kuitenkin olla niin sal-
liva, ettd oppilaat voivat muuttaa tyoskentelyn kulkua, jopa paamaaraa. Vaikka
opettaja antaakin tilaa muiden nédkemyksille, on hédnen oltava rehellinen, avoin
ja rohkeasti edustettava nakemystdan. O Neill ym. (1976) ovat sita mieltd, ettd
opettajan tulee luoda oppimismahdollisuuksia, joissa oppilaat voivat keksid,
miksi ihmiset kdyttaytyvat niin kuin kéyttdytyvat ja auttaa oppilaita nain poh-
timaan omaa kayttaytymistaan. Opettajan tehtdva on ohjata oppilas kdyttamaan
aikaisempia kokemuksia oppimiseen, rakentamaan siltoja jo olevan tiedon ja

uuden tiedon informaation viélille sekd rohkaista oppilasta (Neelands 1984, 24).

Kasvattajana opettajan ammattitaito nékyy siind, miten hyvin hin osaa valita
sekd aktualisoida ne ymmartamisyhteydet, joissa uusi mieli (noema) voi selke-
asti ilmetd ja joiden avulla kehkeytyva merkityssuhde liittyy kasvavan jo ole-
massa olevaan maailmankuvaan. Hyvan kasvattajan tunnusmerkkind on se,
kuinka hyvin kasvattaja pystyy luomaan stimuloivia ja vastaanottavia ymmar-
tamisyhteyksia. Lapsen tajunta olisi pyrittavad asettamaan sellaiseen tilaan, ettd
se suorastaan pyytaisi lisad mielid, jotka tdydentaisivat kokemuksessa esiintyvia

mielellisid aukkoja. (Rauhala 1983, 162.)

4.7 Draama kokemuksellisena oppimisprosessina

Pedagogisen draaman ja kokemuksellisen oppimisen taustalta 16ytyvit samat
ajatukset ja ideat. Molemmissa oppiminen ndhdaan jatkuvana, kokemukseen
perustuvana prosessina. Ldhtokohtana on periaate, ettd tietojen tdytyy olla
merkityksellisid ja mielekkaita oppilaille. Oppiminen tapahtuu toiminnan kaut-
ta. Turunen toteaa, ettd lapselle on luontaista oppia tekemilla, silla se on hdanen

tapansa olla olemassa. Tekeminen ja eldytyminen ovat molemmat tyydyttavia ja
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luonnollisia reaktioita. Ne ovat vapaasti virtaavia sielunenergiota. (Turunen,
1996, 79.) Draamaopetus, elamyksellinen oppiminen korostaa kokemuksen ja
elamyksen lasnédoloa. Draamaty6skentelyssd oppilaat itse luovat oppimistilan-
teet. Draamaopetus on oppimisprosessi, jossa jokainen on ainutkertainen ja ko-
konaisvaltainen kokija. Mm. Bolton (1992), Neelands (1984) ja Heikkinen (1994)
madrittelevit pedagogisen draaman oppimisprosessiksi. Jokaisella oppijalla on
omat lihtékohtakokemukset, jolle oppiminen rakentuu. Jokainen osallistuja
tyostad ja kokee Késiteltavaa aihetta omien edellytystensd ja aikaisemman ko-
kemusmaailmansa avulla. Osallistuja tuo toimintaan mukanaan oman maail-
mankuvansa ja elamyksellisyytensd sekd sosiaalisen ja kultturellisen ulottu-
vuutensa. Draamapedagoginen oppiminen on ajattelun, tuntemisen, havain-

noinnin ja kayttaytymisen yhdistelma.

Yksi draamapedagogiikan tdrkeimmistd tavoitteista on lisdtd osallistujan ym-
marrysta - ymmarrystd itsestddn ja ympérdivastd maailmasta. Konkreettisesti
toteutunut kokemus ja abstrahoitu késitteellistiminen sekd toiminnan reflek-
toiva havainnointi tuottavat tuloksena ymmaérrysta - omakohtaista ymmarrysta
ja laajempaa integroitunutta ymmaérrysta. Késitteellistiminen voi olla Savan
(1991, 66) mukaan joko faktoja analysoivaa tai merkityssuhteita ymmartavaa.
Tarkeinta on oppilaan sisdinen toiminta, jolloin ulkoisesta toiminnasta edetdan
sisdisten merkitysten muutokseen ja uuden ymmaértamiseen. Lehtovaara (1996)
puhuu oppimisen ndkékulmasta “arkiymmaérryksesta”, joka sisaltyy oppilaan
kokemuksiin todellisuudesta, on aina sidoksissa siihen kontekstiin, arkielaman
tilanteeseen, jossa oppija eldd. Draamapedagogiikan toiminnaksi maérittelevit
useat draamapedagogit mm. Bolton (1992), Neelands (1984), Laakso (1994),
Heikkinen (1994) seka Teerijoki & Taskinen (1997). Toiminnan avulla osallistu-
jan on helpompi saada kokemuksia ja elamyksid. Osallistuja on kokonaisvaltai-
semmin mukana toimiessaan kuin yksinomaan kuunnellessaan tai katsoessaan.
Kokemuksellisen oppimisen kautta ymmarrys itsestd ja toisista mahdollistuu.

My6s ilmididen yhteyksien ja laajojen kokonaisuuksien ymmarrys kasvaa.
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Pedagoginen draama perustuu ryhmaésséa toimimiseen, mika edistad ryhmatyo
ja kommunikaatiotaitoja ja samalla antaa valmiuksia toimia myos yhteiskunnas-
sa. Ryhma tai ryhmaén jasen voi tukea tai vaikeuttaa kunkin toimintaa roolissa.
Prosessiin osallistumalla ja myds sivusta seuraamalla havainnolliset taidot ke-
hittyvat. Ryhmassa voidaan myds pohtia draamatydskentelyn ldhtokohtien
vaihtoehtoisuutta, tilanteita, toimintaa ja tuotosta sekd johtopaatoksia. Reflek-
toinnin kautta pyritddn ymmartdmaan niitd merkityksid, joita draamakokemus
valittda. Uusia kokemuksia reflektoidaan ja vanhoja tietorakenteita muokataan

ja saavutetaan samalla muutoksia ajattelussa ja ymmarryksessa.

Dewey (1957, 29) toteaa, ettd toiminta antaa lapselle aidon motiivin, se antaa
hénelle ensi kdden kokemuksia. Se saattaa hinet kosketukseen todellisuuden
kanssa. Oppijan henkistd kasvua ei voida edistdd mitenkdan muuten kuin ke-
hittdmalla merkityskokemuksia (Rauhala, 1995, 118). Rauhala puhuu mielista ja
noemoista, joita voidaan myds kouluopetuksessa ja kasvatuksessa synnyttaa ja
kehittdd vain vallitsevassa situatiossa seka joistakin tajunnassa jo olevista ho-
risonteista ldhtien. Opettajan tehtaviksi jad valita ja aktualisoida tarpeelliset
ymmaérrysyhteydet. Mielenkiintoinen on myos Deweyn (1957, 29) yksilon toi-
mintaa korostava ajatus. Han esittdd kuvaavasti ettd, silld hetkelld jolloin lapset
ovat toiminnassa, he osoittavat yksilollisia piirteitad. He lakkaavat olemasta jouk-

koa ja muuttuvat selvisti erottuviksi olennoiksi.
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5 PEDAGOGISEN KENTTATYON TOTEUTUS

5.1 Tutkimuksen ongelma

Tutkielmamme paatarkastelun kohteena on se, milld tavoin persoonallisuuksil-
taan erilaiset lapset kokevat pedagogisen draaman. Tarkoitus oli 16ytda erilaiset
paatoimijatyypit seka selvittad, milla tavalla nailld toimijatyypeilla sosiaalisuus,
ymmarrys ja ilmaisullisuus ilmenee pedagogisessa draamassa. Halusimme kar-
toittaa mahdollisesti tapahtuvat muutokset oppilaiden toiminnassa ja kayttay-
tymisessa. Tarkastelimme my6s omaa draamapedagogista ohjaajuutta pedago-

gisen prosessin aikana.

Oppilaiden persoonallisuustyypit jaamme aluksi kahteen paédluokkaan ekstro-
vertteihin ja introvertteihin. Luokitusta olemme tarkentaneet melankolisiin, ko-
leerisiin, flegmaattisiin ja sangviinisiin, sekd Pulkkisen (1995) emootion ja kéyt-
taytymisen sadtelyn mukaiseen nelikenttdjaotukseen. Tassa toisessa luokittelu-

vaiheessa on mukana luokituksen mukaisesti tyypillisimmét edustajat.

Télta pohjalta tutkimuksen p4ddongelma on ilmaistavissa;

Milla tavalla persoonallisuuksiltaan erilaiset lapset kokevat pedagogisen draa-

man?

Alaongelmissa kartoitimme;
1) Millaisia erilaisia toimijatyyppeja pedagogisessa draamassa esiintyy?
2) Milla tavalla oppilaiden ymmarrys ilmenee pedagogisessa draamaprosessis-

sa?
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3) Milla tavalla oppilaiden sosiaalisuus ilmenee pedagogisessa draamaproses-
sissa?
4) Milla tavalla oppilaiden ilmaisullisuus ilmenee pedagogisessa draamaproses-

sissa?

Tutkimusaineisto kerédtidan haastattelemalla, havainnoimalla sekd kenttatyopro-
jektin avulla. Luokanopettajaa haastattellaan ennen ja jilkeen pedagogisen
kenttatyoprojektin ja oppilaita valittomasti projektin paatteeksi. Piddmme my0s
pienimuotoista tutkijapéivikirjaa. Oppilaat tekevat kuvallisen tuotoksen, jota

itse analysoivat sekd pienen vapaamuotoisen kirjallisen tuotoksen.

5.2 Laadullinen tapaustutkimus

5.2.1 Kokemus tutkimuskohteena

Tutkimuksemme perustuu eksistentiaalis fenomenologiseen filosofiseen suun-
taukseen. Olemme kiinnostuneita tutkimuskohteen olemuksesta. Fenomenolo-
gisessa tutkimuksessa pyritddn ottamaan kiinni valiton kokemus sindlldaén ja
analysoimaan sita inhimillisen ymmartdmisen kautta. Fenomenologinen analyy-
si ei kuitenkaan paljasta kokemisen kokonaisstruktuuria, silld fenomenologinen
tarkastelutapa pitdytyy havaittavissa ilmidissd. Kokemusta ei voida paljastaa
ilman ontologista tasoa joten meidén tulee analysoida tutkimuksemme taustalla

oleva ihmiskasitys.

Eksistentiaalisessa fenomenologiassa oletetaan olemisen perumuotojen - situa-

tionaalisuuden, orgaanisen eldman ja tajunnan - olevan dialektisessa vuorovai-
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kutuksessa (Niinistd 1981, 16). Eksistentiaalinen fenomenologia pohjautuu ho-
listiseen ihmiskésitykseen, jota myds tutkimuksemme pohjana kéytetty Lauri
Rauhalan ihmiskésitys edustaa. Sen mukaan mikddn ihmisen olemispﬁolista ei
voi toimia yksindan. Thminen toimii tajunnallisena yksiléna todellistuen keholli-
suudessaan. Toisaalta ihmist4 ei voi olla ilman sitd yhteisd4 ja situaatiota, jossa
hén toimii. (Rauhala 1983, 25.) Kaikki ymmaértdminen on aina yhteyksissa ym-
martdmistd (Lehtovaara 1992, 179). Eksistentiaalisessa fenomenologian mukai-
sesti tutkimuksessamme pohditaan tutkimuskohteen olemusta kokonaisuutena

ja ollaan kiinnostuneita eletystd ja koetusta maailmasta.

Tutkimuksemme pohjana olevan holistisen ihmiskésityksen olemuksesta johtu-
en, ei ilmididen selittamistd voida tehdd kausaalisuhteiden (syy- vaikutus) mu-
kaisesti, silla ihminen on kokonaisuus eikd hdnen jokin olemuspuolensa (esim
tajunnallisuus) voi irrallaan toimia jollei muutkin ole mukana (kehollisuus ja
situationaalisuus). Tapahtumat etenevit ehto- toteuma sarjoina spiraalinomai-
sesti omaa historiaansa rakentaen, joten kaytetddnkin mieluummin ehto -
todellistumis suhteita eika syy- vaikutus suhteita. (Lehtovaara 1993, 24.) Ympa-
rist6d, joka télla kertaa on draamallista toimintaa ei ymmarretd kausaalisesti ih-
miseen vaikuttavaksi voimaksi, “arsykkeeksi”, vaan kyse on siita kokonaisvaltai-

sesta elaméantilanteesta, jossa ihminen kokee asioita.

Tutkimme kokemuksen toteutumista tietyssa situatiossa. Olemme kiinnostu-
neita niistd kokemuksista joita lapsille on muodostunut draamaprosessin aikana.
Havainnoinnin kohteena on ollut heidan sosiaalinen kayttdytyminen ja tulkin-
nan kohteena kokemusten pohjalta syntyneet merkityssuhteet. Perttulan (1995,
25) mukaan sosiaaliseen todellisuuteen kuuluvien ilmididen luonne ei poikkea
tajunnalle merkityssuhteessa olevista ilmioistd, jos tutkimuksessa ollaan kiin-
nostuneita konkreettisista ihmisistd ja tutkimusaineistona kéytetddn heiddn
kvalitatiivisessa muodossa kuvaamiaan kokemuksia. Tutkimuksessamme sosi-
aalisen todellisuuden ilmi6t liittyvdt draaman aikana tapahtuvaan sosiaaliseen

vuorovaikutukseen ja lasten kertomuksiin heille merkittdvistd tapahtumista.
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Téll4 tavoin sosiaalinen ilmié muuntuu merkityssuhteiksi, kun tarkastellaan ih-
misen tajunnallista suhdetta situatioonsa; ei situatiota sellaisenaan. Lehtovaaran
(1993, 25) mukaan yksilon merkitystilanne ja sen syntyminen johdetaan ela-

méntilanteiden yksilollisista tulkinnoista.

Hermeneuttiseksi tutkimustamme voi luonnehtia siksi, ettd tutkimuksessamme
on kyse kokemuksen muodostuksessa esiymmartamisesta, tulkinnasta ja ym-
maértdmisestd. Hermeneuttinen kehd on jatkuvasti toistuva prosessi ihmisen
ymmarryksen tasolla. Se on spiraalinomainen ja johtaa ymmaérryksen laajenemi-
seen (Lehtovaara 1992, 101). Niin meilld tutkijoilla kuin tutkittavillakin on ollut
meiddn aikaisempaan kokemusmaailmaan pohjautuva esiymmarrys tutkitta-
vasta asiasta. Tutkimuksen my6té se on kuitenkin muuttunut tulkinnan kautta
ja lopulta uusien merkitysten avulla muodostunut ymmarrykseksi ja samalla
uudeksi esiymmarryksen tasoksi. Hermeneuttisen kehdn avoimuuden vuoksi
kokemus on jatkuvasti avoin uudelleen tarkkailtavaksi ja uudelleen tulkittavaksi

(Lehtovaara 1992, 101).

Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan omat késitykset, arvot, moraali jne.
ovat keskeinen osa tutkimusprosessia. Tutkijoina meilld on oma henkildhistori-
amme ja kokemuksemme draamapedagogiikasta, jotka vaikuttavat niihin tut-
kimustuloksiin joita saamme. Fenomenologisessa tajunnan analyysin perus-
teella voidaan vaiittas, ettd tutkija ei voi ymmaértdd tutkimuksensa kohdetta
muulla tavoin kuin siten, miten han yleensdkin ymmartaa itseddn ja maailmaa

(Lehtovaara 1993, 29).

Olemme pyrkineet kuvailemaan tutkittavia ja heiddn kokemuksiaan mahdolli-
simman tarkasti. Kokemusten aukikeriminen onnistuu Perttulan (1995, 55) mu-
kaan parhaiten sulkeistamisen avulla, jolla tarkoitetaan sitd, ettd tutkija pyrkii
eldaytymaan tutkittavan kokemusmaailmaan ja pyrkii erottamaan oman ja tut-
kittavan kokemuksen toisistaan. Sulkeistamiseen kuuluu usein se, etta tutkija

tutustuu tutkittavaa ilmiotia koskevaan teorian muodostukseen vasta tutkimus-
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aineiston analyysin jalkeen. Meilld varsinainen tutkimusongelma nousi empiiri-

sen aineistoanalyysin pohjalta

Itse kokemuksen kuvausta Maija Lehtovaara (1993, 16) problematisoi Lauri
Rauhalaa ja Raili Kauppia lainaten siten, ettd kokemus on vain hetkellinen asia.
Siitd on vain muisto jaljelld, kun sitd yritetaan kuvata, ja muistoa ei voi verrata
alkuperiéiseen. Kuitenkin hén toteaa, ettd Rauhalan mukaan riittdvan syvyyden

saavuttaminen on mahdollista.

5.2.2 Metodit

Tutkimuksemme on laadullinen tapaustutkimus. Kvalitatiivisuus ilmenee timéan
ainutkertaisen tilanteen ja siind mukana olleiden lasten ainutlaatuisten koke-
musten ja merkityssuhteiden kuvauksena. Olemme halunneet tutkia, kuinka
erilaiset lapset kokevat draamapedagogiikan, minkélaisia merkityssuhteita
draamapedagogiset harjoitukset heissd synnyttavat ja kuinka nuo merkitys-

suhteen voivat selkeyttaa heidan maailmankuvaansa.

Persoonallisuuden piirretutkijoiden keskuudessa on viimeisen vuosikymmenen
kuluessa ollut hyvin kdytetty Nesta persoonallisuustesti. Siind persoonallisuus-
kyselyjen ja adjektiivilistojen avulla saatua tietoa analysoidaan faktorianalyysien
avulla. (Hamaéldinen et al. 1994, 5.) Mielestamme testi on liian yksityiskohtainen
9-10-vuotiaiden lasten vastattavaksi, silld testi sisaltda 181 vaihtoehtoa oman
kayttaytymisen arvioimiseksi. Lapsen on vaikea analysoida omaa toimintaansa
ja ymmartaa riittdvan selkedsti eri vaihtoehtoja (taysin samaa mieltd, jokseenkin
eri mieltd jne.) Lehtovaaran (1993, 27) mukaa ihmisen kokemuksellisuuden ai-
nutlaatuisuutta on vaikea tavoittaa kyselylomakkeiden tai testien avulla. Meilla

luokittelu on perustunut draamatilanteessa kayttaytymisen pohjalta tehtyihin
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havaintoihin ja aikaisempaan koululuokan toiminnan tarkkailuun seka opetta-

jan haastattelussa antamaan tietoon oppilaiden persoonallisuuden piirteista.

Halusimme tutkia pedagogista draamaa kokonaisuutena. Lapset luokiteltiin
toiminnan jalkeen tiettyihin ryhmiin, mutta jaon perusteena on konkreettinen
toiminta pedagogisen draaman aikana. Koska tutkimusongelmamme nousi
vasta empiirisen aineiston pohjalta, emme olleet tutkijoina pystyneet vaikutta-

maan heidin toimintaansa empiirisen aineistokerdyksen aikana (vrt. Rauhala

1995).

Metodeinamme on ollut empiirinen pedagoginen kenttatydmenetelma (liite 1)
ja sen lisdksi varsinaisena hermeneuttisena menetelmana oppilaiden (liite 2) ja
opettajan (liite 3) haastattelut, jotta olemme saaneet kokonaisvaltaisen kuvan
tutkittavasta kohteesta. Olemme tulkinneet oppilaiden piirustuksia, kirjoitelmia
seké kayttdytymistd sosiaalisissa tilanteissa. Niinistd (1981, 5) tdhdentaa, etta jos
ilmiotd pyritddn tarkastelemaan kokonaisvaltaisesti, ilmion ehdoin, sen ainut-
laatuisuuden huomioon ottaen ja ilman ennakko- odotuksia, on tutkimustapa
tulkinnallinen, vaikka tiedonhankintatapana olisi kdytetty myds strukturoituja
empiirisid menetelmid. Ennakolta jasennellyt draamakokonaisuudet ja haastat-
telurungot muodostavat tutkimuksemme empiirisen ja osittain strukturoidun

osuuden.

Havainnointi

Yhtend tutkimusmetodina on ollut tutkimuksen empiirisen osuuden toteutuk-
sen aikana ja videonauhojen pohjalta lasten vuorovaikutuksen ja toiminnan
havainnointi. Toiminta on mielestimme ihmisen tietoisuuden konkreettinen
ilmentyma. Toiminnallisuus on draamalle tyypillinen tydmuoto ja siksi havain-
nointi kédvi luontevasti sen kautta. Persoonallisuuden tutkimisesta Risto Vuori-

nen (1995, 80) toteaa, ettd persoonallisuutta voidaan tutkia vain tutkimalla toi-
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mivia persoonia. Havainnoinnin ja tulkinnan kautta pyrimme ymmaértamaan
kokemuksia ja 10ytam&an keinoja nimenomaan positiivisten kokemusten luomi-

seen kullekin persoonallisuuden tyypille draamaprosessissa.

Havainnoinnin kohteena oli koko lapsiryhma4, jota molemmat tutkijat havain-
noivat. Metodin kaytto perustuu ihmisen kykyyn herkistyéd tapahtumille, vuo-
rovaikutukselle ja kontekstille samanaikaisesti. Toiminnan aistiminen kokonai-
suutena menettdd merkityksensd ilman jotakin néistd puolista. Persoonallisuu-
den jaottelussa ja kokemusten tulkinnassa ihmisen ainutlaatuiset ominaisuudet

tilanteiden tulkkina toimivat tdssa tutkimuksessa yhdessi toistaan tukien.

Havainnointi oli mielestimme tédrke&a siksi, ettd ihmiselld on myos nonverbaali-
sia keinoja valittad tuntemuksiaan kommunikaatiokumppanilleen. Rauhalan
(1995, 109-110) mukaan merkitsevyys eldi ja sykkii persoonassa monimuotoise-
na ja monitasoisella tavalla. Suurin osa ihmisen subjektiivisen maailmankuvan
merkityksista ei ole puhuttua kieltd ja sen pystyy todentamaan vain havain-

noinnin kautta.

Haastattelu

Toisen tarkednd tutkimusmetodina meilla oli oppilaiden ja opettajan haastatte-
lut. Haastatteluissa kielen osuus nousee hyvin tdrkeédksi. Koska kieli on moni-
tulkintaista, olemme pyrkineet kayttimaan suoria lainauksia lasten ilmaisuista.
Kuitenkin kielen positiivisen ominaisuutena on se, ettd siind voidaan kayttaa
yksil6ivid ilmaisuja ja ilmentdd kunkin persoonallisuuden ainutkertaisuutta.
Rauhalan (1995, 108) mukaan kieli myds kiinnittyy siihen kontekstiin, missa sita
kaytetdan. Mielestimme se tdlla tavoin pystyy parhaiten valottamaan kokonai-

suuden kuvausta, joka muuten jéisi vihemmalle.
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Haastattelutyypiksi valitsimme keskitetyn puolistrukturoidun haastattelun, jon-
ka avulla voi parhaiten tutkia kokemuksia, eldmyksié ja tunteita (vrt. Niinistd
1981). Kysymykset oli laadittu etukéteen kaikille lapsille samanlaisiksi. Toisaalta
haastattelutilanteessa, kun kysymyksessd oli lapset, jouduttiin tekemain myos
tarkentavia kysymyksid koetusta tilanteesta. Opettajan haastattelu antoi meille
kokonaiskuvan luokan toiminnasta normaaleissa koulutilanteissa. Sen pohjalta

pystyimme hahmottamaan lasten vuorovaikutustaitoja pidemmallé aikavélilla.

Oppilaiden piirustusten ja kirjoitelmien tulkinta

Oppilaat kirjoittivat omia tuoreita tuntemuksiaan kolmannen toimintakerran
jilkeen. Mielestimme yksilollisten tuntemusten esille tuominen ilman ohjaajan
lasndoloa oli tarkeaa. Kirjoitelmien sisallonanalyyseissa analysoidaan kullekin
parhaiten mieleen jaaneet harjoitukset ja yleensd draamaprosessin tarkeimmak-
si koetut asiat. Kirjoitelmien tehtavana oli myos sdilyttda vasta koettu tilanne

mielessd, silld aikaa kun toisia lapsia haastateltiin.

Lapset tekivdt draamaprosessin aikana yhteisen kahdessa ryhmaésséa suoritetun
piirroksen sadun pédkohdista. Tamén tarkoituksena oli konkretisoida lasten
toimintaa suuremmassa ryhméssa. Sen pohjalta tehtyjad havaintoja on kaytetty

vuorovaikutuksen ja ryhmaétyodtaitojen analysointiin.

Olemme valinneet tutkimukseemme metodit jotka pyrkivét valottamaan ihmi-
sen kokemisen kokonaisuutta heti koeasetelman jalkeen ja sen aikana. Se mité
tulokset olisivat olleet esim. puolen vuoden toiminnan tuloksena tai jos haas-
tattelut olisi tehty vasta esim. viikon paastd tehdyista harjoituksista talla tutki-

muksella ei pystyta selvittdmaan.
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5.3 Pedagogisen kenttédtyon ja aineistonkeruun kuvaus

Kiinnostuksemme draamapedagogiseen tutkimukseen perustuu molempien
tutkijoiden omaan harrastuneisuuteen sekd toisen kokemuksiin draamapeda-
gogisesta tyoskentelystd peruskoulun ala-asteella ja yla-asteella. Molemmilla
tutkijoilla oli ilmaisukasvatuksen approbatur opinnot ja toinen opiskelee

draamapedagogiikan / ilmaisukasvatuksen aineopintoja.

Tavoitteet

Tutkimuksessamme halusimme kuvailla erilaisten toimijatyyppien esiinty-
mistd pedagogisessa draamassa sekéd heidan kokemuksiaan toiminnassa. Peda-
gogisen kenttityon tarkoituksena oli havannoinnin ja haastattelun avulla tulkita
erilaisten draamallisten tehtavien, pohdintojen ja keskustelujen, kuvallisen-
tuotoksen sekd kirjoitelman kautta oppilaan ymmartamisen, sosiaalisuuden
sekd ilmaisullisuuden esiintymistéd ja mahdollista kehittymistd draamaprosessin

aikana.
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Asioita ja ilmioita laa- Vapautunut oikea- Monipuoliseen vuoro-

jasti ymmartava mielinen

ja reflektoiva ilmaisija

ihminen

DRAAMAPEDAGOGIIKKA

KUVIO 10. Draamapedagogiikan tarjoamat kehitysalueet

Kuvio osoittaa ne mahdollisuudet, joita draamapedagogiikka tarjoaa. Tarkeim-

pina draamapedagogiikan tavoitteina on oppilaan ymmarryksen kehittyminen,

hénen ilmaisullisuutensa lisdédntyminen sekd sosiaalisuuden monipuolistumi-

nen. Naitd térkeitd elementtejia ihminen tarvitsee rakentaessaan itselleen va-

paata, rehellistd todellisuutta. Ymmarryksen lisddntyminen avaa vaylid rohkeille

ongelmien ratkaisuille, paatoksille ja sovellutuksille. lmaisun kautta ihminen

itse ymmartia ja tulee ymmarretyksi. Se vapauttaa ihmisen toimimaan avoi-

mesti ja rehellisesti. Sosiaalinen vuorovaikutus on erottamaton osa yhteiskun-

nallista toimintaa. On otettava huomioon muut ihmiset, mutta on myos kyetta-

va huolehtimaan itsestddn. Seuraavassa kappaleessa kerrotaan prosessin osuus

pedagogissa kenttatyotutkimuksessa.
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5.3.1 Pedagogisen kenttatyon kuvaus

Draamapedagogisen kenttatyon toteutimme Kokkolan harjoittelukoululla,
Torkinméden kolmannessa luokassa. Projektiin osallistui 10 oppilasta, viisi poikaa
ja viisi tyttdd. Viimeisend paivana yksi tyttd sairauden vuoksi ei osallistunut
projektiin. Taméan pedagogisen tydtavan tutkiminen muodostui kolmesta eri
kokonaisuudesta. Jokainen kokonaisuus (liite 1) oli rakenteeltaan saman tyyp-
pinen. Saman kaltaisuudella halusimme luoda oppilaille turvallisuuden tun-
netta heille uudessa tydskentelymuodossa. Kaikki osiot sisélsivat lammittely-,
toteutus- ja koontivaiheen. Tehtdvien kautta pyrimme 16ytdméaan osallistujien
ymmarryksen, elaytymisen ja sosiaalisuuden elementit seki erilaiset toimijatyy-
pit. Kaksi ensimmaistd projektia olivat lyhyempia, vdhédn yli tunnin mittaisia.

Kolmas projektipdivamme kesti koko koulupéivan.

Projektin toteutuspaikkana oli pieni erityisopetusluokka. Tydtapoina kdytimme
oppilaiden yksilohaastattelua (liite 2) ja luokanopettajan haastattelua (liite 3),
erilaisia draamallisia projektitydskentelymuotoja; leikkejd, improvisaatioharjoi-

tuksia, esityksia, keskustelua seka kuvallisen tyon ja kirjoitelman tekemista.

1. pirvi

Ensimmaisen pdivan pdaatarkoitus oli tutustuttaa lapset kameran ldsndoloon
(vrt. Gronfors 1982, 142). Tarkoitus oli myds tutustuttaa kaikki osallistujat
toisiinsa sekd luoda véliton ilmapiiri osallistujien kesken. Keinot tavoitteiden
saavuttamisesksi muodostuivat toiminnallisista, vuorovaikutuksellisista leikeista
sekd improvisaatiotehtavista. Toinen tutkijoista oli tutustunut oppilaiden kanssa

kuuden viikon harjoittelun aikana. Toiselle ryhma oli aivan uusi. Alkutehtaviksi



71

valitsimmekin sellaisia, joissa olisi mahdollista kertoa itsestaan tai toisesta seka
sellaisia, joissa lapset saisivat fyysistd toimintaan ja sitd kautta vapautumisen

tunnetta.

Oppilaiden virittamiseksi tyoskentelyyn aloitimme ldmmittelyleikeilld (vrt. Ai-
tolehti, 1994, 33). Leikeiksi valitsimme ilotteluleikkeja. Ensimmaéinen oli lapsy-
hippa. Lapsyhipassa lapsaytettiin kiddelld kevyesti pyllylle. Ohjeissa kerroimme,
ettd leikkijoiden olisi oltava varovaisia, ettei ketddn saanut satuttaa. Hippaus oli
karttuvaa, eli lopuksi kaikki osallistujat olivat hippoja. Té4ssi leikissa halusimme
tuoda myos esiin kosketuksen, luvallisen kosketuksen. Toimintaa ja fyysisen

energian purkautumista tdma riehakas leikki my®os tarjosi.

Toinen lammittelyleikki toteutettiin ilmentéden liikkumista eri tavoin; hiihtéen,
lasketellen, uiden, soutaen ja vuoristoradassa ajaen. Tamakin leikki tarjosi toi-
mintaa, tosin hieman ohjatumpaa. Takoitus oli, etta tutkija, jolla ei ollut aikai-
sempaa kokemusta oppilaista, ottaisi oppilaat “haltuunsa” niiden johtamiensa
leikkien kautta. Koko ryhmén vélista tutustumista jatkettiin tutustumispiirissa.
Tutustumisen lisdksi tarkoitus oli avata osallistujille myonteinen, hyvid asioita
ndkevd asenne, jotta jatkotydskentely ryhmissd lahtisi kaikkien osalta innos-
tuneesti liikkeelle. Toiminta ympyréssa jatkui kiertdvan toiverasian muodossa.
Jokainen sai kertoa haluamansa toiveen. Talld halusimme kartoittaa sitd ajatus-

maailmaa, jossa lasten mielet liikkuivat.

Alkuldmmittelyjen ja tutustumisen jilkeen teimme improvisaatiotehtdvia (vrt.
Ostern 1994). Edellisen toiveringin tuottamien lasten odotusten pohjalta
tyostimme patsaita ja still-kuvia kolmen ja neljan oppilaan ryhmissé. Tehtavien
aiheet olivat oppilaiden itsensd vapaasti valittavissa. Tassdkin tehtdvéssd oli
tarkoitus lahestya lapsen ajatusmaailmaa. Still-kuvien valityksella oli helpompi
siirtyd seuraavien pdivien vaativimpiin esitysprojekteihin. Halusimme my®&skin

selvittdd, milla tasolla olivat oppilaiden ilmaisu seka vuorovaikutustaidot.
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Ensimmaéinen pdivd péattyi koontikeskusteluun. Keskustelussa jokainen sai
kertoa kokemuksistaan, tunteistaan ja toiveistaan. Tunteet kuten tietokin il-
maisevat oppijalle jotain siitd, millainen maailma on. Tunnekokemukset ovat
my0Os motivaation perusta. (vrt. Lehtovaara 1996). Télla harjoitteella pyrimme
selvittamaan, mit4 oppilaat olivat eri tehtdvien kautta itselleen saaneet. Oliko
lammittelyissé tavoitettu rentoutuminen ja tutustumisleikeilld lihennytty toisia.
Miten oppilaat kokivat still-kuvien ilmaisullisuuden, vuorovaikutuksen seka
mitd he halusivat kuvillaan kertoa. Oppilaalle on térkeda reflektointi. Téll6in
oppilas tajuaa, mitd hénen ajattelunsa ja toimintansa merkitsevat sekd
draamassa ettd todellisuudessa. (vrt. Neelands 1992.) Tassa keskustelussa oli
mahdollista myos perehtya syvemmin johonkin tarkeddn, puhuttelevaan asiaan

tai ilmidon ja selvitelld asioiden laajempaa ymmartamista.

2. pawvi

Pedagogisen kenttitydn toisen pdivan tavoitteina oli vahvistaa edellisen
kenttatyopaivan tavoitteita seki tyostda pienimuotoinen draamallinen kokonai-
suus. Taméan toisenkin projektimme aloitimme lammittelytehtavilld. Myt-
tyleikin tehtiva oli koota oppilaat yhteiseksi kokonaisuudeksi, niin ettd oppilaat
huomaisivat olevansa yksi osa kokonaisuutta. Mytty koostui opppilaiden muo-
dostamasta ketjusta, joka pystyi likkumaan yhtend kokonaisuutena. Mytty
purkautui vain siséltd péin ja ehjana jonona. Tédssa sosiaalisuutta korostavassa
leikissd jokaista jasentd tarvittiin. Myos fyysinen lahelldolo tuli hyvéaksytylla
tavalla toteutettua. Toisena alkulammittelyn tehtdvana sovelsimme Janek
Szatkovskin ohjelmaan perustuvaa liikesarjaa, jossa liikkeet etenivdt suurim-
masta pienimpain. Harjoituksen tehtava oli johdattaa oppilaat oman kehonsa

havaitsemiseen ja hallintaan.

Tyostettavana esityksend oli ukrainalainen kansansatu Vaarin kinnas (liite 4).

Tarinan toteutuksen tarkoituksena oli opastaa oppilaat tekemdédn oma tuotos.
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Vuorosanoihin perustuva tarkka tarinan eteneminen hyléattiin. Osallistujien tuli
itse padttds, mita tarinasta kerrottiin ja miten se kerrottiin ja kuka kertoi. Oppi-
laat kuuntelivat lattialla maaten ohjaajan lukemaa tarinaa. Tarina keskeytettiin
ja oppilaiden tehtdvéksi jai ratkaista loppu. Tarinan kuuntelun jilkeen oppi-
laiden tehtdvéna oli jakaa roolit. Esitys vaati 9 -10 roolia, joten esitys péétettiin
tehda koko ryhmén voimin. Roolien jakamisen saivat oppilaat itse tehda. Téassa
ohjaajilla oli mahdollisuus havannoida osallistujien sosiaalista kayttaytymistd,
samoin kuin rooliasujen valintojenkin yhteydessa. Jokaiselle oli tarkoitettu vain
yksi vaate, kuvaamaan hénen roolihahmoaan. Liséksi oli yksi ylim&&rdinen
huopa. Néitten valintojen jalkeen oppilailla oli noin 10 minuuttia aikaa miettia
esityksen juonta, suunnitella ja harjoitella esitystdan. Esityksen aikana tutkijoilla
oli mahdollisuus seurata esiintyjien ilmaisukykyé, toimintaa sekd heidan teke-

midan ratkaisuja.

Paivan péatteeksi kokoonnuimme miettiméan pdivan tapahtumia, tuntemuksia
ja toiveita. Koonnissa oppilailla oli mahdollisuus kertoa, jos jokin asia oli jadnyt
heitd vaivaamaan, tai jota he halusivat pohtia tarkemmin. Lapsille oli myos
tirkedd saada kertoa, mitd tekivéat ja mahdollisesti saada tekemaélleen hyvak-
syntad ja vahvistusta. Sekin mahdollistui koonnin aikana. Merkityksien ja
merkityssuhteiden verkostojen rakentaminen tuottaa mindkasityksen ja maail-

mankuvan (vrt. Rauhala 1986).

3. pétvi

Viimeisen kenttatyopaivamme aloitimme tuolinvalloitusleikilli. Tamén vauhtia
ja nopeutta vaativan tehtivdn tarkoituksena oli heti aamusta puristaa
ylimdardinen energia osallistujista. Edellisend péivédnd olivat lapset olleet
mielestimme hieman lijan vilkkaita. Nyt paatimme tehd4 aluksi toiminnallisen
lammittelyn ja vahitellen johdattaa oppilaat rauhallisimpiin harjoitteisiin.
Kosketusjuoru oli rauhallisempi. Siind taytyi myos keskittyd kosketuksen
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vastaan ottamiseen ja lahettdmiseen. Oppilaat seisoivat ympyréssa silmét sul-
jettuina. Ohjaajat lahettivat aluksi yhden juorun, myShemmin useita juoruja
kerrallaan. Osallitujien taytyi ldhettad juoru aivan samanlaisena eteenpéin kuin
itse oli sen saanut. Edellisen paivan palautteesta olimme myds saaneet hyvia

kokemuksia koskettamisesta, joten juoru palveli myos oppilaiden toiveita.

Kolmas ja neljas lammittely oli elaytyminen johonkin eldimeen. Tavoitteena oli
johdattaa oppilaat eldinten maailmaan, virittdd seuraavaan esitystehtavaan.
Elaytymalla kuviteltuihin rooleihin ja tilanteisiin oppilaat voivat tutkia asioita,
tapahtumia ja suhteita (vrt. O"Neill & Lambert 1989). Ensimmaisessé elayty-
mistehtavassa oli elaydyttavd hiipivaan kissaan, iloiseen koiraan, hyppivaan
vastarakkiin, luikertelevaan sisiliskoon, keinahtelevaan norsuun, nopeaan
leopardiin ja matelevaan kilpikonnaan. Toisessa eldytymistehtidvéassa dantelyn ja

liikehdinnéan perusteella emo kokosi pennut omaan pesaansa.

Pedagogisen kenttityon kolmannen pdivan paatuotos oli varsinainen esitys.
Esitykseen valmistautuminen aloitettiin ohjaajan lukemalla afrikkalaisella
sadulla Kjambaki (liite 5). Tarina luettiin kokonaisuudessaan. Oppilaat keskit-
tyivat kuunteluun kukin parhaaksi katsomallaan tavalla. Ehtona oli, ettd kaikille
annettaisiin keskittymisrauha. Luvun jalkeen oppilaat jaettiin kahteen ryhméén,
A ja B ryhmiin. Tarinan sisaistimiseksi, sekd ilmaisun monipuolistamiseksi op-
pilaille annettiin tehtaviksi ryhmissa toteutettava kuvallinen ty6. Materiaalina
oli 1 m x 2 m:n kokoinen paperi seki iso, yhteinen vériliitulaatikko. Tehtavian-
nossa totesimme, ettd oppilaat voivat tehda paperille mitd vain tarinaan liit-
tyvad, seki sen, ettd on kysymys molempien ryhmien omasta ryhmaétyosta. Ku-
vallisen tyon jalkeen piti tehda tarinan ydinkohdista still-kuvat. Molemmat
ryhmat tyostivit omaa tarinaansa. Oppilailla oli vapaus muuttaa tarinaa tai
tehda alkuperdisen mukainen. Ryhmat esittivat still-kuvat mielestdan tarkeim-
mista tarinaan liittyvistd asioista. Pedagogisen draaman térkein tavoite on
osanottajien ymmarryksen lisdantyminen seka tiedon ettd tunteen tasolla (vrt.

Bolton 1992). Kuvia he saivat tehda niin monta kuin nékivat tarpeelliseksi. Ku-
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vien jilkeen esitystd jatkotyostettiin valittdomasti. Kenttatyon viimeinen péiva

paittyi oppilaiden yksilohaastatteluun ja kirjoitelman tekemiseen.

5.3 2 Aineistonkeruun kuvaus

Tutkimusalueen rajaaminen ei aluksi ollut kovin tarkka, siti jouduimme ra-
jaamaan vield kenttatyon kaynnistysvaiheessa. Draamapedagogisten harjoittei-
den suunnittelussa oli kohdennettava padongelman ja alaongelmien esiinty-
miseen littyvat tyomenetelmat. Tyoskentelyssa oli tultava esiin erilaisten per-
soonallisuustyyppien toiminnan erot. Harjoitteista oli myds pystyttava tulkitse-
maan oppilaan ilmaisullisuus, ymmarrys ja sosiaalisuus. Siksi valitsimmekin
monen tyyppisia tehtédvig, jotta jokaisesta osallistujasta saisimme mahdollisim-
man laajan aineiston tulkittavaksi. Kenttdmuistiinpanoja kirjoitimme péivéakir-
jaan. Aiheeseen liittyvaa keskustelua kdvimme draamapedagogiikan opettajien
ja opiskelijoiden kanssa. Perehdyimme draamakirjallisuuteen ja alan tut-
kimuksiin. Talldin kaynnistyi myds tutkimusanalyysimme, jota emme ole
voineet eritelld missdan tutkimuksen vaiheissa (vrt. Syrjdla & Ahonen &

Syrjaldinen & Saari 1994, 166).

Suurimman osan tutkimusaineistosta kerdsimme havainnoimalla kenttatyon eri
vaiheita, oppilaan kayttaytymists, liiketta, eleitd ja a&dnenkédyttdd. Havain-
noimme myds kuvaamataidon tydskentelyn ja haastattelun aikana. Havain-
noinnin helpottamiseksi videoimme kahdella kameralla kaikki tydskentelymme
vaiheet. (vrt. Gronfors 1982, 142). Videoinnista huolehti luokan oma luokka-
avaustaja. Nain vapautui molemmat tutkijat varsinaiseen kenttatyohon. Héanet

pyydettiin kameramieheksi myos siksi, ettd halusimme minimoida hairiotekijat.

Téamén pedagogisen tydtavan tutkiminen muodostui kolmesta eri kokonai-
suudesta. Jokainen kokonaisuus oli rakenteeltaan saman tyyppinen. Saman

kaltaisuudella halusimme luoda oppilaille turvallisuuden tunnetta heille uu-
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dessa tydmuodossa. Kaikki osiot sisédlsivat lammittely-, toteutus- ja koontivai-
heen. Viiden minuutin limmittelyn aikana havainnoimme ryhmaétoimintaa,
keskittymistd, kehonhallintaa ja eldytymista. Still-kuvien tarkoitus oli tuoda
esiin lasten ajatusmaailma ja ymmaérrys, ne asiat, jotka lapsen mielestéd olivat
tarkeitd (vrt. Dstern 1994). Still-kuvien kautta pystyimme havainnoimaan myos

oppilaiden ilmaisullisuutta.

Muutoksia tehtaviasetteluihin teimme erotellaksemme mahdollista kayttayty-
misen’ja toiminnan vaihtuvuutta. Projektissa kaksi oppilailla oli kéytettdvissa
esiintymisvaatteita, mutta projektissa kolme ne puuttuivat. Téalld kontroloimme,
minkd verran rooliasut vaikuttavat esitykseen, esitysinnokkuuteen, toimintata-
poihin ja eldytymiseen. Samoin kuin edellisendkin péaivdna oppilaat saivat jakaa
esitysroolit itse. Tarinoiden tydstamiseen oli projektissa kaksi aikaa 10 minuuttia
ja 15 minuuttia projektissa kolme. Projektissa kaksi oppilaat saivat toteuttaa
tarinan haluamallaan tavalla. Projektissa kolme ohjeena oli, ettd esityksessi
pitéisi tulla esille ne asiat, joita ryhmaéldiset pitivit tdrkeind. Ryhmat esittivéat
kaksi erilaista Kjambakia. Esitysten jalkeen pidettiin yhteiset koonnit. Koontei-
hin kdytimme aikaa 10-15 minuuttia.

Yksilohaastattelu oli pdivan viimeinen toiminta. Molempien tutkijoiden yhtéai-
kaiseen 9 oppilaan haastatteluun kdytimme aikaa yhteensd kaksi tuntia 10
minuuttia. Yksilohaastattelun toteutimme ohjaajan ja oppilaan vélisena
kahdenkeskisenad keskusteluna. Haastattelussa oli tarkoitus paneutua tarkem-
min oppilaan tuntemuksiin, ajatuksiin ja oivalluksiin. Toisen ohjaajan haastat-
telut videoimme, toisen nauhoitimme kasetille. Luokanopettajaa haastattelimme
ennen pedagogista kenttatydvaihetta 20 minuuttia. Halusimme alustavan kuvan
oppilaiden persoonallisuustyypeistd sekd heidan toiminnallisuudestaan. Pro-
jektin jéalkeisessa yhden tunnin haastattelussa teimme yhteenvetoa opettajan
kokemuksista ja tutkimustuloksista. Yksilohaastettu vei ohjaajat niin tdysin
haastattelun pariin, ettd taytetoiminnaksi muille oppilaille jarjestimme mahdol-

lisuuden myos kirjoitelman tekemiseen. Vapaaehtoiseen ja vapaamuotoiseen
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kirjoittamiseen osallistuivat kaikki 9 oppilasta. He kirjoittivat mieleen jaaneita

ajatuksia, kokemuksia ja tuntemuksia draamapedagogisesta prosessistamme.

5.4 Aineiston analysointi

Tutkimuksemme ldht6kohtana oli induktiivinen tutkimuskohteen ldhestymi-
nen. Meilld ei ollut tarkkaa, etukdteen suunniteltua viitekehystd tut-
kimusaineiston kerdadmiseen. (vrt. Syrjalda & Numminen 1988, 121.) Tut-
kimuksessamme painottui mydskin deduktiiviset piirteet. Emme ryhtyneet
kenttatybhon tdysin tietiméattomina tutkittavasta kohteesta. (vrt. Syrjdla &
Numminen 1988, 122; Gronfors 1982, 146.) Molempien tutkijoiden tiedossa oli,
ettd tutkimus tehdddn noin 10-vuotiaille koululaisille, joilla ei juurikaan ollut
kokemusta draamapedagogisesta tyoskentelystd. Ryhmaan kuuluisi 10 oppi-
lasta, seka tyttoja ettd poikia. Toinen tutkijoista oli tutustunut pedagogisen
tyotavan tutkimukseen osallistuviin oppilaisiin kahden harjoittelujakson aikana.
Naiden alustavien kasitysten pohjalta suunnittelimme erilaisia aineistonkeruu-
menetelmid. Toisen tutkijan innokkuuden johdattelemana péaadyttiin
kenttatydmenetelmalliseen ratkaisuun. Pedagogisessa kenttatyokokeilussa kat-
soimme parhaimmaksi useamman rinnakkaismenetelmédn yhdistelmén; ha-
vainnoinnin, yksilohaastattelun, kuvallisen tuotoksen sekd kirjoitelman.
Kenttitydn havainnoinnin muistissa séilymiseksi sekd huomioiden tarken-

tamiseksi pdddyimme kaikkien tydvaiheiden videointiin.

Pedagogiseen kenttatyohon valitsimme Kokkolan harjoittelukoulun, Torkin-
méden kolmannen luokan oppilaita. Heistd oli 5 tyttda ja viisi poikaa.
Kenttityohén valitsimme kolmannen luokan oppilaita siksi, ettd kolmasluok-
kalaiset ovat jo kykenevid draamatyoskentelyyn seka elaytymaan toisen ihmi-

sen asemaan. Ryhma olisi voinut koostua ylempien luokkien oppilaista, jolloin
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heiddn tekema analysointi olisi voinut olla monipuolisempaa. Ryhmén valin-
taan vaikutti my®0s se, ettd toinen tutkijoista tunsi jo luokan oppilaat ja tiesi, ettd
heiddn kanssa draamatydskentely tulisi sujumaan ilman suurempia ongelmia.
Kenttityohon varattu aika oli kyettavd kayttamaan tehokkaasti. Kovin paljon
tutustumiseen, ryhméaytymiseen ja toimintakuvioiden jarjestelyyn ei ollut aikaa
kaytettdvissd. 10 oppilaan ryhmén katsoimme olevan sopivan kokoinen toimin-
nallisten tehtdvien, havaintojen tekemisen seka tydskentelypaikan koon vuoksi.
Suurempaa ryhmaa olisi ollut vaikea yksilollisesti havainnoida. Ryhma oli riit-
tdvan - suuri ryhmaétehtdvien toteutukseen ja eri persoonallisuustyyppien

loytamiseen.

Draamapedagogisen kenttatydn kdytannon toteutuksen jilkeen aloitimme var-
sinaisen aineiston késittelyn ja jarjestimisen. Tutkimusaineistoa oli kertynyt
runsaasti; yli 8 tuntia videonauhaa, 2,5 tuntia daninauhaa, kaksi kuvallista
tuotosta seka 9 kirjoitelmaa. Videonauhat katsoimme useaan kertaan ja kuunte-
linne &aninauhat. Samalla teimme alustavaa analyysia. Videoista teimme
valikoidun litteroinnin ja havaintomuistiinpanot. Yksilohaastatteluista seka
muutamista tydvaiheista teimme tarkemman litteroinnin. Katsoimme, etta valit-
semamme litteroinnin taso on riittava tutkimuksen kenttatyokuvausten saamis-
esksi (vrt. Gronfors 1982, 156). Tassa vaiheessa ydinkysymykset vielda muo-

vautuivat uudelleen.

Kokosimme jokaisesta kenttiatyoskentelyn vaiheesta ongelmakohtaisen yh-
distelmén, josta tuli esille ilmaisullisuus, ymmarryksen ilmeneminen, so-
siaalisuus sekd erilaisten persoonallisuustyyppien toiminta. Havaintojen, yk-
silohaastattelujen sekd kuvallisen tuotoksen ja kirjallisen tehtdvan pohjalta
luokittelimme oppilaita Eyseneckin ja Pulkkisen nelikenttaluokituksen mu-
kaisesti koleerisiin, flegmaattisiin, melankolisiin ja sangviinisiin persoonal-
lisuustyyppeihin. Pohdimme ja kirjasimme muistiin, kuinka ilmaisullisuus,
ymmaérryksen esiintyminen sekd sosiaalisuus tulivat esiin draamapedagogisen

kenttatyon eri vaiheissa. Tutkimukseemme liittyva pohdinta on tapahtunut tut-
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kijoiden intuition ja rationaalisen ajattelun keinoilla (vrt. Gronfors 1982, 161).
Tulkintamme on ollut subjektiivista, vaikka pyrkimyksemme onkin ollut objek-
tiivisuus ja tutkimusaineiston rehellinen tarkastelutapa. Olemme itse osal-
listuneet koko draamapedagogisen kenttitydn prosessiin ja olemme olleet vai-
kuttamassa toiminnan etenemiseen, vaikka tavoitteemme olikin antaa ratkai-

sujen ja aktiviteetin luominen oppilaille.

5.5 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta analysoitaessa puhutaan tutkimus-
tulosten soveltuvuudesta ja uskottavuuden osoittamisesta. Tutkimuksen tois-
tettavuutta on vaikea osoittaa, silla tiettyyn draamakontekstiin liittyvat koke-
mukset ovat niin ainutlaatuisia, ettd ne eivét pysty toteutumaan samankaan ih-
misen kokemana samanlaisina. Yleensdkin toistettavuuden testaaminen kvali-
tatiivisessa tutkimuksessa on mahdotonta, silla kasvatustilanteita ei pystyta to-

teuttamaan samanlaisina. (Syrjild & Numminen 1988, 143.)

Toiminta videoitiin kokonaisuudessaan kahdella kameralla, jotta se kulkua voi-
taisiin paremmin havainnoida my®ds jalkikateen. Tutkijoina meit4 on ollut kaksi.
Padlinjaukset esim. persoonallisuus jaottelun pohjaksi on tehty yhteisten ha-
vaintojen pohjalta videonauhoilta, jonka jilkeen kumpikin on tarkentanut tu-

loksia muuta tutkimusaineistoa kayttéen.

Myos toiminnan havainnointi 1dhti kahdesta eri nakékulmasta. Toinen tutki-
joista oli tutustunut luokaan kuuden viikon ajan normaalissa luokkahuonetyos-
kentelyssa ja toinen tuli tilanteeseen ikdan kuin ulkopuolisena ilman ennakko-

kasityksia ryhmén toiminnasta. Videonauhojen pohjalta keskityttiin pelkastdan
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pedagogisen draaman kannalta tarkeiden tavoitteiden ja sen myota kokemusten

tarkasteluun. Saatuihin tuloksiin saatiin tuoreutta ja syvyytta samanaikaisesti.

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa paadyttiin usean eri menetelméan kayttoon.
Kun tarkoituksena on kuvata ihmisen kokonaisvaltaista toimintaa holistisen ih-
miskédsityksen mukaisesti, tulee my®s menetelmien tukea ihmisen eri ilmaisu-
muotoja (sanallinen, kuvallinen, liikeilmaisu). Tulosten perusteena on ollut eri
menetelmid yhdistamélla saatuja havaintoja. Siten havainnot ovat tarkentuneet

ja rakentuneet monipuolisemmiksi. (vrt. Syrjald & Numminen 1988, 77-78.)

Menetelmallisesti tutkimusta tdydennettiin opettajan toisella haastattelulla em-
piirisen osan jdlkeen, jolloin tutkimusongelma tarkentui. Tutkimusongelmaksi
rajautui persoona- psykologinen ndkékulma, jolloin tarvitsimme lisitietoja las-
ten situatiosta. (vrt. Varto 1992, 51.) Haastattelun tavoitteena oli saada pidem-
maén aikavalin kokemuksellista tietoa ryhmén keskindisestd vuorovaikutuksesta
ja lasten persoonallisuuksien kehittymisesta koulukontekstissa. Varton (1992,
104) mukaan aineistonhankinnan taydentavilla menetelmilla voidaan tutkimuk-

sen luotettavuutta vield parantaa kdyttamalla tdydentévia osioita.

Tutkimustulosten soveltuvuuden osalta draamaopetuksesta kiinnostuneen
opettajan on mahdollista soveltaa saatuja tuloksia oman ryhménsé toimintaan.
Empiirisen osuuden toimintaympéristd on valittu tavallisia kouluoloja vastaa-

vaksi ja prosessi etenee yleisen draamaopetuksen mukaisesti.
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6 PEDAGOGISEN TYOTAVAN TULKINTA

6.1 Oppilaskohtainen kuvaus lasten kokemuksista

6.1.1 Erilaisten toimijatyyppien esiintyminen pedagogisessa draamassa

Jaoimme lapset opettajan kertomien kuvailujen ja draama tilanteissa tehtyjen
havaintojen pohjalta ekstrovertteihin ja introvertteihin. Jaon tarkoituksena oli
helpottaa meitd jasentdmain ryhmédd selkeimmin. Opettajan kolmen vuoden
lasten tuntemuksen perusteella, lapsiryhmaé jakautui lahes puoliksi johtaviin ja

vetdytyviin lapsiin.

Ryhmasta erottui selkedsti lapset, jotka olivat heti valmiita toimimaan ekstro-
vertille tyypillisen tavan mukaisesti. Ekstrovertti hakee sosiaalisia suhteita ja
hénen sisdinen maailmansa muodostuu hénen itsensa ulkopuolelta. Sosiaalisuus
ilmeni toiminnassa kahdella eri tavalla. Jotkut 1ahtivat ehdottamaan omaa toi-
mintasuunnitelmaansa, yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi, ryhman muille ja-
senille keskustelun ja neuvottelun avulla. Toiset puolestaan ldhtivéat toiminnan
ja kokeilun kautta hakemaan kontaktia ryhméan muihin jaseniin. Kuitenkin yh-
teistd heille oli aktiivisuus. Opettajan mukaan he ovat aina valmiita, jos kysy-

tdan vapaaehtoisia toimijoita.

Suoraan toimintaan valmiit lapset olivat ilmaisussaan hyvin impulsiivisia. Ideat
koostuivat hetkessa tapahtuvista asioista ja he ovat kaytoksessaan hyvin suoria.

IImaisu on sen mukaisesti hyvin voimakasta, eikd aina niin harkittua. He eivit
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rakentaneet toimintaansa annettujen ohjeiden mukaisesti vaan toivat omat ai-

kaisemmat kokemuksensa esille toiminnassaan.

Draamallisessa toiminnassa lapsiryhmasté erottuivat eloisat ilmaisijat. Eloisuu-
dessaan ekstrovertti suuntautuu omaan tehtivaansa taysilld mukaan. Kun lam-
mittelyleikeissd lapset jaettiin ryhmiin tietyn eldimen mukaisesti (esim. koirat,
apinat, kilpikonnat), alkoi ekstroverttipoika esittaa apinalle tyypillisia eleita tay-

dellisesti omaan rooliinsa uppoutuen, ilman erillistd kehoitusta.

Eloisuus voi ilmetd myos darimmilleen vietyna kiihottuvuutena. Kun ekstro-
vertti on toiminnassaan téysilla mukana, saattaa toimintaan liittya jopa agressii-
visia piirteitd. Hanen mielikuvituksensa ldhtee laukkaamaan omaa rataansa, han
on kokonaisvaltaisesti toiminnassa mukana ja hén kehittelee uuden tarinan si-
sdllén. “Vaarin kintaassa” vanhan miehen tukena ollut keppi muuttui metsa-
miehen pyssyksi, jolla hdan metsdsti pesddn tulevia eldimii. Kiihottuvuus voi

ilmetd my0s ylitsepursuavana pelleilyna tai keskittyméattomyytena.

Aggressiivisuus ndhdaédn usein negatiivisena piirteend. Kuitenkin pedagogisen
draaman ohjaajina meidan tulee tietad, etta tietyn tyyppiset lapset voivat konk-
retisoida omia mielikuviaan aluksi aggressiivisuuden kautta. Siten meidan tulee
ndhdé ne arvokkaina kokemuksina. Kokemuksina kokemusten joukossa, josta

on hyva jatkaa kokemuksellisten sisédltdjen laajentamista.

Ekstrovertille maailmaan ja toimintaan suhtautuminen nakyy reaktion nopeu-
tena. Samalla hian saa kaverikseen toisen yhta nopeasti reagoivan ekstrovertin,
jolloin toiminta ldhtee kehittyméaan ja kasvamaan lumipallon lailla. Reaktiono-
peus ndkyy myo6s auttamisena. Pulaan jadnyttd ekstroverttia auttaa toinen ekst-
rovertti. Piirtdmistilanteessa toinen ei muistanut tapahtumia, jolloin toinen pi-
kaisesti kertasi hénelle tapahtumat ja yhteinen toiminta pystyi jatkumaan.
Huomioitavana piirteena oli kuitenkin se, ettd uskaltaa ilmaista my6s muista-

mattomuutensa ja hakea apua muilta.
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Puheen ja neuvottelun kautta muihin suuntautunut ekstrovertti huomioi myos
sivuun vetdytyvén ja aremman introvertin. Opettajan mukaan tdma tulee ilmi
pidemmassé ilmaisullisessa projektissa, jossa lapset osaavat antaa tilaa toisilleen.
Ektrovertti tiedustelee toisen ryhmaélédisen mielipidettd, jos toinen ei sitd ilmaise.
Hénelle draama antaa mahdollisuuden ryhméatuntemuksen lisddmiseen. Mita
enemman hanelle suodaan kontaktin mahdollisuuksia, sitid taitavammaksi han
tulee ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa. Samalla han omalla kaytokselldan
ja esimerkillidn houkuttelee myos maltillisen introvertin mukaan toimintaan.
Ekstrovertti on ryhméan toiminnan kaynnistdja ja kannustaja - voimavara

draaman toiminnallisella puolella.

Introvertti kuvataan itsekseen pohdiskelevaksi ja kiytoksessddn harkitsevaksi
jopa varautuneeksi persoonaksi. Opettajan mukaan tdmé on se lapsiryhmg,
joista ei aina tieda kokevatko he opetetun asian liian helpoksi vai vaikeaksi, silla
passiivisuuden takana voi olla kumpaakin. Muuten hin kuvasi lapsiryhméa

adjektiiveilla: arka, tietdvdinen, sulkeutunut ja passiivinen.

Pedagoginen draama pohjautuu toimintaan, jonka vuoksi introvertti ei paase
siind aluksi tarpeeksi esille. Introvertti haluaa pohtia toiminnan kulkua ennen
kuin ryhtyy siihen. Han pyrkii perusteltuun toimintaan. Draamassa hén oli

analysoinut omaa toimintaansa ja siihen liittyvid solmukohtia.

“Vaikea kokea muut lapset eldiming, kun ne on kuitenkin ihmisia.”

(melankolikko, tyttd, haastattelu)

Introvertin on vaikea ylittda todellisuuden ja fiktion rajaa. Han tarvitsee kan-

nustusta ja harjaannusta toimintaan ja mielikuvitukseen.

Itse toiminnan aikana hdnen tunneilmaisuaan rajoittaa annetut sdannoét ja varo-

vainen suhtautuminen muihin ryhmaléisiin. Han on huolestunut annetusta ai-



84

karajasta ja pitaa siita tarkasti kiinni. Sd4ntdjen noudattaminen ilmenee opetta-
jaan turvautumisessa, jos toiminnan kulku on epéselvd. Vaikka introvertti
omassa tunneilmaisussaan on varovainen, pystyy han tarkkailemaan toisten

ilmaisua sivustaseuraajan roolissa.

Yksin viihtyvan introvertin suhtautuminen toisiin ryhmaéldisiin voi draamalli-
sessa toiminnassa ilmeté varautuneisuutena. Introvertti kaynnistyy hitaasti toi-
mintaan ja hanta tulee jopa houkutella mukaan ryhmiin. Kuitenkin hanen toi-
mintansa on ryhmén kannalta antoisaa. Yksin viihtyvyys tuli esille myos rooli-
valinnoissa. Introvertti ei halunnut monen lapsen yhteiseen toimintaan. Hén
keksi itselleen oven roolin, kun valittavana oli eri eldinten rooleja. Siind hén sai
olla huopa silmilld yksin erilldan muista. Introvertti ilmaisi yksin olon tarpeensa

my0s seuraavin ilmauksin.

“Olisin ollut mieluummin yksin kuin eldinryhméssa.”
“ Sadun kerronnan aikana sai olla rauhassa.” (flegmaattinen, tytto,

haastattelu)

Introvertille rooliasu tuo lisda esiintymisvarmuutta. Niin kuin pieni poika sen

ilmaisi.

“Vaatteisiin on kiva pukeutua, koska niilld on parempi esiintyd.”

(flegmaattinen, poika, haastattelu)

Pedagogisessa draamassa erilaisten toimijatyyppien kokemusten muodostumi-
nen on ohjaajalle haasteellista. Harjoitukset, jotka ekstrovertille tuntuisi sopivan
hyvin ja edesauttaisi hdnen persoonallista kehitystdan, eivat tunnu soveltuvan
introvertille. Selvimmin tdma tuli esille lammittelyleikkien yhteydessa. Siina
missd ekstrovertti nautti liikunnallisesta tuolinvalloituksesta ja ldpsyhipasta, in-
trovertti puolestaan naytti harmistuvan. Hanelle nautinnollista oli hitaalla tem-

polla tapahtunut toiminta. Kuitenkin monipuolisuus valinnoissa on tarkea, silla
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draama antaa erilaisten toimintojen kautta ryhmalaisille mahdollisuuden olla
mukana sellaisessakin toiminnassa, joka ei ole itselle ehdottoman sopiva. Leikin
varjolla se myds houkuttelee toimintaan ihmisten kanssa, joita ei aikaisemmin

ole tuntenut.

Ohjaaja ei voi omissa valinnoissaan eiké toiminnan kdynnistyksessa toimia vain
itselleen sopivalla tavalla, vaan hénen on otettava molemmat toimijatyypit
huomioon. Sulkeutuneelle introvertille voi olla jopa vaarallista vaatia hant4 liian
harkitsemattomaan toimintaan. Hénelle on annettava aikaa kypsya mielikuvi-

tuksen maailmaan.

Ryhmaéjaossa ohjaajan tulee olla méaaritietoinen ja noudattaa useita erilaisia
ryhmékokoonpanoja. Télla tavoin ryhméldiset joutuvat luonnostaan tutustu-
maan myods vastakkaista tyyppid edustavaan toimintatapaan, jolloin heidén ta-
junnassaan oleva kokemisen kokonaisuus ja merkityssuhteiden verkosto laaje-
nee. Ryhméjaon jilkeen ohjaajan tulee antaa ryhmaldisille itselleen mahdolli-
suus sovitella roolijakoa. Silld tavalla kukin 16ytaa parhaiten oman paikkansa ja

oman vahvuutensa ryhmén toiminnassa.

6.1.2 Draamapedagogiikka persoonallisuudeltaan erilaisten lasten kokemana

Sekd Pulkkinen ettd Eyseneck ovat jaotelleet persoonallisuudet nelikenttdén
heiddn kayttaytymisensd ja tunneilmaisunsa mukaisesti. Naiden jaottelujen
pohjalta analysoimme tarkemmin kutakin persoonallisuustyyppid. Analysoitava
materiaali on saatu havainnoinnin ja haastattelujen tuloksena ja kohteena on
lasten kéyttdytyminen draamaprosessin eri vaiheissa. Ryhmaéssé oli kaksi kolee-
rista poikaa ja yksi sangviininen tytt ja poika. Flegmaattisia oppilaita oli kolme,

kaksi tyttdd ja yksi poika. Ryhmaan kuului myds melankolinen tytt6 ja poika.
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Konkretisoimme heiddn tuntemuksiin suorilla lainauksilla haastatteluista. Mu-
kana on myos vertailua opettajan kommentteihin lapsista. Lisdksi haluamme

analysoida saatua tulosta Brian Wayn persoonallisuusympyran mukaisesti.
Koleerikko

Eyseneckin kuvaamiin koleerikon piirteisiin, aktiivinen, yliherkka, levoton, ag-
gressiivinen, ailahteleva, optimistinen, kiihottuva ja impulsiivinen siséltyvit
my6s Pulkkisen vastaavaa tyyppid kuvaavat termit. Aktiivisuus on koleerikon
toiminnassa keskeistd ja sitd kuvaakin hyvin kommentti toiminnan loputtu, ettd
hén haluaisi jatkaa sité vield edelleen. Koleerikko oli aina valmis, kun kysytaén

halukkuutta johonkin rooliin.

Lammittelyleikeissa koleerikko oli aluksi levoton sekd toimintaansa ja liikkeita
liioitteleva. Tuntui, ettd hanen jannityksensa tuli sitd kautta esille. Kosketus-
juorussa hdn oli malttamaton ja kertookin, ettd ei millddn olisi jaksanut odottaa
seuraavaa kosketusta. Samoin hénta oli askarruttanut mihin seuraava kosketus
tulee, vaikka kriittisimmat rajat oli sovittu. Eri lammittelyleikeista koleerikko piti
eniten oman kehon tutustumiseen liittyvistd harjoituksista, kun liikuteltiin omia
raajoja suuremmasta liikkeesta pienempaén Janek Szatkovskin harjoituksia mu-

kaellen.

Still- kuvissa koleerikko keksi voimakkaan ja agressiivisen kohtauksen kuvatta-
vaksi. Han eldytyi rydstijan rooliinsa téysilla ja oli siind kokonaisvaltaisesti mu-
kana. Hanen ilmeensa oli voimakas ja asento kuvaileva. Hanelld oli runsaasti
aistitietoa siitd, kuinka ryostdja tuossa tilanteessa kéyttaytyy, seka tunnetta sen
pelottavuudesta. Pohdinta vaiheessa, kun still- kuvasta keskusteltiin, hénen
mielestddn ryosto oli erittdin hyvin kuvattavaksi sopiva tapahtuma. Tekonsa
seurauksia hén ei pystynyt kuvittelemaan, eikd asettumaan ryostettavan rooliin

ja tunteeseen. Hanen kiaytoksensd oli impulsiivista ja suhtautuminen tekonsa



87

seurauksiin pinnallista. Han ei pystynyt tarkastelemaan kokemustaan ilmioéna

vaan fyysisend tapahtumana.

Toiminnan hyvana puolena oli se, ettd hian sai kokemuksen siita, ettd kaikki
ryhmaléiset eivat suhtautuneet ryostotilanteeseen samalla tavoin. Han kuuli
myo6s vastaroolissa olleen kuvauksen tapahtumasta, joka varmasti sai hédnet
suhtautumaan tilanteeseen vakavammin. Han sai omaan kokemuspiiriinsa
tunteen siitd, minkélaisen merkityksen tapahtuma voi toiselle tuoda. Reaali-
maailmassa tuo tunne voi nousta pintaan eiké hanen tarvitse kokeilla toimintaa
“oikeasti”. Roolissa olo oli hanelle enemmén kuin suora kokemus. Nyt hidn
pystyi tarkastelemaan tapahtumaa kahdesta maailmasta kasin yhta aikaa - ilman
vastuunkantoa. (Bolton 1992.)

Aggressiivisuus seurasi roolivalinnoissa myos suuremmissa ryhmissd tehdyissa
harjoituksissa. Koleerikko halusi voimakkaita ja pelottavia rooleja esim. villisika
ja leopardi. Ryhmatyoskentelyn aikana hén joutui “pidattelemaidn” omaa im-
pulsiivisuuttaan ja keskittymaan kaikella energiallaan omiin vuorosanoihinsa,
jolloin sanoma meni taka-alalle. Pohdinnoissa kun kéytiin kertomuksen paa-
kohtia 1api koleerikko ei muistanut niitd. Puolestaan kun péadkohdat oli saatu
selville, pystyi han henkilokohtaisesti analysoimaan aiheeseen HLittyvia aikai-

sempia kokemuksiaan.

Koleerikko hahmotti sadun paakohdat toiminnan kautta. Still- kuvassa hénella
oli pohdinnan aiheena, kuinka putoava hedelma saadaan yht"dkkia pysahty-
maan? Sadussa puolestaan hdnen mielenkiintonsa kohteena oli kilpikonnan
pussiin paneminen ja karkaaminen. Han oli katsonut toisten tulkintaa sadusta ja
ollut itsekin siind mukana, mutta ei ndhnyt sen takana olevaa auttamisen tai
kilpikonna &idin lapsista huolehtimisen tematiikkaa. Han keskitti energiansa
toimintaan ja voimakkaaseen rooliinsa eldytymiseen. Koleerikko sai toiminnasta
runsaasti aistitietoa, mutta hén ei yksin pystynyt psyykkis- henkiseen edelleen
tyoskentelyyn (vrt. Sava 1993).
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Kavereistaan hén kertoi oppineensa uusia piirteitad. Hin kuvaili kavereitaan has-
summaksi, tunnollisemmaksi ja paremmaksi piirtdjéksi kuin ennen. Hénen
mielestddn mielikuvitus ja fiktio tekivat roolisuoritukset hauskoiksi. Erilaisissa
ryhmissa toimiminen oli ollut hénelle antoisaa. Vuorovaikutuksen kautta draa-
ma oli toiminut ryhmatuntemuksen valineend. Samalla se toimi my9s itsetun-

temuksen lisd4jan3, silld omasta toiminnastaan hén sai positiivisen kokemuksen.

“Mindhén osaan naytella.”(koleerinen, poika, haastattelu)

Téassé koleerikon tavassa kokea asioita tulee selkesti esille opettajan kasitys siitd
yhteydestd mika vallitsee lapsen kokemuksellisuuden ja lapsuuden vuorovai-
kutussuhteiden vélilld. Hinen mukaansa miti laadukkaampia ja moninaisempia
vuorovaikutussuhteita lapsi on kokenut, sitd kokemuksellisemmin han pystyy
elaytymaan tapahtumiin. Kuitenkaan kaikille lapsille tdmé ei ole ollut mahdol-
lista. Draamaprosessien avulla voidaan suunnata lasten kokemuksia uudelleen.
Prosessin pohdinnoissa voidaan etsia ja tyostdd arvoja ja etsid empatian moni-

muotoisuutta.

Koleerikolle tdrkedd draamaharjoituksissa on omaan tunteenhallintaan tutus-
tuminen. Tarked4 hdnen on myos kuulla muiden omien tunteidensa analysoin-
tia, silld sitd kautta han saa uusia keinoja omaan tunneilmaisuunsa. Hyvaai on
se, ettd hdnella on jokin keino ilmaista itsedén - impulsiivinen toiminta. PA4ma&a-
rand olisi 16ytda siihen rinnakkaisia ilmaisumuotoja, rikastuttaa sitd ja antaa

vaihtoehtoja toiminnalle eri tilanteissa.

Draamassa keskittymisen merkitys korostuu, silld tydvélineend on oma keho.
Koleerikko vaatisi harjoitusta talla alueella. Keskittymattomyys tuli ilmi proses-
sin jalkeisessd kirjoitelmassa. Han kertoi kokonaisuutena jannittdvansa, kuinka
oma toiminta oli sujunut. Itsellaan hanella ei ollut siita selkedd kuvaa. Keskitty-
misharjoitukset edesauttaisivat hantd tutustumaan omaan kehoonsa ja kuunte-

lemaan sen dénta (vrt. Way 1976).Sen myota héan saisi suunnattua omaa pursua-
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vaa energiaansa oikealla tavalla my6s ymparistoon ja toisiin ihmisiin. Kuitenkin
pelkké keskittyminen ja tunne ei koleerikolle riitd, koleerikko tarvitsee runsaasti

aktiivista toimintaa.

Sanguviini

Eyseneck kuvaa sangviinia: sosiaaliseksi, ulospdinsuuntautuvaksi, puheliaaksi,
herkiksi, mukavuutta rakastavaksi, eloisaksi, huolettomaksi ja johtajantaitoisek-

si. Pulkkinen tiivistdd timan kahteen ilmaisuun- konstruktiivinen ja sosiaalinen.

Sosiaaliselle, ulospdinsuuntautuvalle ja puheliaalle sangviinille ryhméssd toi-

miminen oli helppoa ja miellyttiavaa seuraavien ilmausten mukaisesti.

“Yhdessa oli kiva piirtad, kun ei tarvinnut olla yksin.”

“Kiva kun sai auttaa muita.” (sangviini, tyttd, haastattelu)

Sangviinille ryhmaliisten auttaminen toi tyydytystd ja se vaikutti myonteisesti
hénen itsetuntoonsa. Lammittelyleikeistd hanelle oli parhaiten jadnyt mieleen

ryhmaéldisten kanssa yhdessa tehty tuolinvalloitusleikki.

Kun lapsille annettiin tehtavaksi yhdessa eldytyd johonkin sadun siséltokoh-
taan, tuli sangviinin johtajantaidot ja puheliaisuus esille. Hin muodostaa nope-
asti kokonaiskuvan tilanteesta ja ryhtyy toimeen. Sangviini osasi organisoida
my6s hiljaisempia ryhmalaisid eri rooleihin. Han toimi rakentavasti ja neuvo-

tellen.

Koska sangviini aisti herkésti toisten tuntemuksia ja oli mukana suunnittelemas-
sa yhteista toimintaa oli hanelld sanottavaa myds koonti- ja haastattelutilantees-
sa. Han pystyi analysoimaan oman ryhmaénsa sekd muiden ryhmaldisten tuo-

tosta kokonaisuutena.
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“Niilla oli ehka vahan pidempi, mutta meilla oli selkedmpi”.
(sangviini, poika, haastattelu)

Toisen roolista hian kertoi hyvin syvéllisesti. Hanella oli selkeat hyvén &idin kri-

teerit omassa kokemustaustassaan.

“Hyva &iti kun teki ruokaa ja hoiti pentujaan”.
(sangviini, poika, haastattelu)

Oman toiminnan analysoinnissa hidn pystyi sanallistamaan omia tunnekoke-
muksiaan. Esim. still- kuvasta, miltd tuntui olla isana sairaan lapsen vieressa.

Han pystyi myds perustelemaan omaa toimintaansa.

“Silitin lapsen péété, ettd han saisi paremmin unen.”

(sangviini, poika, haastattelu)

Héan pystyi aistimisen kautta toteamaan mika tilanne oli, elamyksen kautta liit-
tamaan siihen tunteen ja intuition kautta asettamaan sen laajempaan yhteyteen

ja omaan aikaisempaan kokemustaustaansa (vrt. Sava 1995; Rauhala 1983).

Kokonaisuutena tuntui siltd, ettd sangviini vahvisti omia vahvuuksiaan - pu-
hetta, paatdksentekoa ja tilanteenhallintaa. Hénelle toiminta oli ollut sujuvaa ja
hén oli omaan suoritukseensa tyytyvédinen. Han osasi toiminnan aikana pitaa
puolensa esim. roolivaatteiden suhteen - hdn sai haluamansa ja oli siité iloinen.
Han kaytti energiaansa toisista huolehtimiseen, mutta nautti myos toisten kans-

sa tyoskentelysta.

Sangviini 10ysi arasta flegmaattisesta pojasta uutena piirteena sen, ettd jos han

vain uskaltaa toimia on han reipas. Kaverit kokivat sangviinin yhteisen draama
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prosessin jalkeen tunnollisemmaksi ja paremmaksi piirtdjaksi kuin mitd heidan

aikaisemmat kokemuksensa hinesta olivat olleet.

Brian Wayn persoonallisuusympyradn sovellettuna edella kuvatunlainen per-
soona tiedostaa ympéristonsa herkasti. Han toimii alyllisesti ja emotionaalisesti
useiden eri aistien varassa, ja han pystyy myos sanallistamaan kokemansa.
Sangviinikko pystyy myos tunteidensa kautta orientoitumaan todellisuuteen.
Hénella on kyky toimia erilaisten ihmisten kanssa, menettdmétta omaa persoo-
nallisuuttaan. Hanella on tarve laajentaa omaa kokemuspiiriddn avoimin silmin
oman kekselidisyytensa avulla. Ohjaajan tulee huomioida tdmaé toimintaa suun-
nitellessaan siten, ett4 ei aseta liian tarkkaa suunnitelmaa vaan pyrkii antamaan

tilaa my®s ryhmén omalle toiminnalle.

Flegmaattinen

Opettaja kuvaa flegmaattisiksi luokiteltuja lapsia harkitseviksi, hiljaisiksi ja
omissa ajatuksissaan oleviksi. Nuo luonnehtivat joltakin osin flegmaattisen kes-
keisia piirteitad osuvasti. Pedagogisessa draamassa saatujen kokemusten mukaan

korostuu flegmaattisen toimijan sosiaalisuus kuitenkin enemman.

Flegmaatikko ei tuo itsedan danekkaasti eikd suurin elein esille lapsiryhmaéssa.
Hénté kiehtoo oma sisdinen maailmansa, jonka kautta hin tulkitsee asiat ennen

kuin tuo ne julki. Han nautti silmét kiinni toteutetusta kosketusjuorusta.

“Ol mukava odottaa silmat kiinni ja sitten toinen kosketti.”

(flegmaattinen, tyttd, haastattelu)

Nopeutta vaativia lammittelyleikkeja han vastusti pontevasti, kun lapsille an-
nettiin tilaisuus valita joku aikaisimmista leikeistéd toteutettavaksi. Flegmaatikko

arvosti toiminnan aikana sit3, etta sai vélilla levahtaa ja, ettd sai kuunnella satua
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rauhassa. Rentoutukseen han pystyi keskittymaadn hyvin ja nautti siitd silmin
nahtavasti.

Omien ajatusten toteuttaminen on flegmaatikolle tiarkeai. Haastattelun mukaan
kuvallisessa ryhmaétehtavassa hdn sai toteuttaa oman ajatuksensa sen jélkeen,
kun oli sovittu mitd kukin piirtdd. Oman ajatuksen tarkeys tuli esille my®s itse
keksittynd sadun loppuratkaisuna. Han eldytyi didin rooliin oman kokemus-
taustansa pohjalta hyvin kasvattavalla otteella. Haastattelussa hédn ilmaisi sen

draamallisen toiminnan positiivisena puolena.

“Kun ei tarvinnut kaikki menné niin kuin sadussa sanottin.”

(flegmaattinen, tyttd, haastattelu)

Pohtivuus ja sen myo6td hallittu toiminta ilmenivat yllattavalla tavalla “Vaarin-
kintaan” roolisuorituksena. Ilman yhteistd sopimusta flegmaatikko rohkaistui
toimimaan, ja vastasi kaikkien eldinten puolesta seuraavaksi sisddn tulevan ky-
symyksiin hyvin harkitusti ja maaratietoisesti. Muut seurasivat vierestd, antoivat
sen tapahtua, eivitkd kommentoineet sitd mitenkaan. He osoittivat luottavansa
flegmaatikkoon. Luotettavuus tuli ilmi vield roolijakotilanteessa, jossa flegmaa-
tikko keksi kahden ihmisen yhteisen roolisuorituksen, kun siitd ei muuten

paasty sopimukseen. Kaikkien mielesté se oli hyva ratkaisu.

Pedagogisessa draamassa flegmaatikko pystyi tuomaan omia ajatuksiaan ilmi
enemmaéan, mitd opettaja oli kuvaillut hdnen luokkatilanteissa tekevan. Fleg-
maatikko pystyi sanallistamaan omat kokemuksensa havainnollisesti ja perus-
telemaan kantansa. Still-kuvasta, joka kasitteli ryostamistd, han kertoi ryostetta-

van tuntemuksista;

“Siitd tuntui pahalta ja pelottavalta, kun rydstdja voi tehdd mita

vaan.” (flegmaattinen, tytto, haastattelu)
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Pedagogisen draaman jalkeisessd koontivaiheessa flegmaatikko on parhaim-
millaan, jolloin han osaa kertoa omista harkinnan tuloksena esiin tulleista tun-
temuksistaan ja havainnoistaan toisten toiminnasta. Flegmaatikko kuvailee

omia tuntemuksiaan voimakkaasti ja analyyttisesti.

“Tuntui pahalta paljastaa, ettd kilpikonna piileksii lehtikasassa.”
“Pelastuminen tarkead, kun silla on pienia lapsia.”

(flegmaattinen, tytto, haastattelu)

Flegmaatikolle pedagoginen draama on prosessi, joka elamysten kautta siséis-
tetddn. Héanelle koetut tilanteet muuntuvat reflektion kautta psyykkisiksi ja
henkisiksi toiminnoiksi. Han kokee psyykkisid eldmyksid ja tunteita. Aistitieto
on héinelle materiaa, jonka hén kykenee liittiméan laajempaan kokonaisuuteen.

Héan nékee pelastumisen takana olevan laajemman merkityksen.

Flegmaatikon toiminnalle oli eduksi havainnot, joita han oli aikaisemmin tehnyt
Kun kissan liikkumista luonnehdittiin liikkeiden avulla, han liikkui sulavasti ja
joustavasti. Myohemmin haastattelussa kavikin ilmi, ettd hénelld itsellddn on
kissa. Lemmikkieldin tuli esille viela flegmaatikon haastattelun lopuksi annetus-
sa kommentissa yleensd pédivan kulusta. Héan liitti kotona ja koulussa eletyn
maailman taydellisesti yhteen. Ainut paivassa huolta tuottanut asia oli se, etté

hén aamulla oli astunut kissansa hannan péalle.

Sadun maailma heritti flegmaatikossa aikaisemman tapahtuman omassa koke-
muspiirissddn. Han osasi soveltaa eldinhahmot omiin ystéviin ja heidan yhtei-
siin kokemuksiinsakin. Han oli kokenut tilanteen, jossa kaveri, joka oli luvannut
olla hanen kanssa, oli pettanyt lupauksensa ja vietti aikaa toisen kaverin kanssa.
Draaman sisiltd antoi flegmaatikolle uusia merkityssuhteita hanen maailman-
kuvassaan. Hanen aikaisempi kokemuksensa reaalimaailmasta oli pohjana uu-
den merkityssuhteen muodostumiselle ja tuloksena oli oman eldméankulun tar-

kempi hahmottaminen.
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Flegmaatikko pystyi menemé&in mielikuvituksessaan myos pidemmélle kuin
mita itse sadussa kerrottiin. Han pohdiskeli kuinka kilpikonnan lapset parjéasivat
kotona ilman &itid. Hén ei tarkastellut tapahtumaa pelkédstdan fyysisena tai aisti-
en varassa olevana tapahtumana, vaan mukana oli voimakas eldytyminen tun-

teiden kautta ja sen my6ta empaattinen suhtautuminen.

“ Varmaan niit4 jai sinne kotiin joku hoitamaan tai pérjaavat itsek-

seen sielld.” (flegmaattinen, tyttd, haastattelu)

Flegmaattisen kirjoitelmassa tuli korostetusti esille ryhmat, joissa han oli toimi-
nut. Erityisesti han kertoo ryhmaéstd, jossa hédn sai toimia sangviinin kanssa yh-
dessd. My®s toiminnasta tehtyjen havaintojen pohjalta sangviini ja flegmaatikko
olivat ne persoonat, jotka pystyivat hyvin yhteistoimintaan ja rakensivat kaikki-

en yhteisen majan valmiiksi.

Flegmaatikko on toiminnassaan keskittymiskykyinen ja syité ja seurauksia poh-
tiva henkil6. Hénen kehitystdan ja kasvuaan tukee parhaiten improvisaatio
harjoitukset. Han nauttii omaperéisyytensa esille tuomisesta ja uusien vaihto-
ehtojen kokeilusta. Han pystyi jo harjoitusten aikana laajentamaan kokemuspii-
ridan valittdman ympériston ulkopuolelle ja siitd on hyva jatkaa myds eteen

pain.
Melankolikko

Melankolikka on pedagogisessa draamassa ainakin alkuvaiheessa mieluummin
sivustaseurailijana. Hénen tunteenhallinta on heikkoa ja kayttaytyminen eh-
kaistynyttd. Wayn persoonallisuusympyran mukaisesti melankolikon tulisi kes-

kittyd omien edellytystensa 1oytamiseen. Hénet tulee saada mukaan toisten
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kanssa toimimaan. Pedagogisen draaman vetdjan tulee huomioida tama seikka

toiminnan suunnittelussa ja roolijaossa.

Opettajan mukaan télla lapsiryhmalld on ollut eniten vaikeuksia koulunkdynnin
aloitusvaiheessa. Oikullisuus ilmenee luokkatilanteessa jopa itkuun asti oman
pédédnsa pitdmisend. Draamaprosessin aikana oikullisuus ei tullut erikoisemmin
esille. Kenties se oli havaittavissa jaykkdnd toimintaan kdynnistymisend niin

lammittelyjen kuin itse sadunmaailmankin tulkinnassa.

Melankolikko pystyy heikosti eldytymédin omaan rooliinsa. Omien sanojensa
mukaan hén olisi kaivannut enemman roolivaatteita suorituksiinsa sekd muiden
rooleihin eldytymiseen. Jos han saa valita, on roolisuoritus hyvin laheltd hanta
itseddn - ihmisen roolissa. Han hakeutuu yksin toimivan ihmisen rooliin eika

hae valttamatta kontaktia muihin.

Varautuneisuus muita ryhmaldisid kohtaan rajoittaa melankolikon toimintaa,
vaikka tdssa tapauksessa lapset ovat toimineet ryhméané jo kolmen vuoden ajan.
Se ilmeni lammittelyleikeissd kosketusjuorun yhteydessa. Kun leikin aikana piti
olla silmét kiinni, ei melankolikko pystynyt rauhassa odottamaan tulevaa kos-

ketusta vaan tirkisteli silmat vahan avoimina.

Melankolikolla oli eniten kokemuksia muista ryhmaélaisistd ja vuorovaikutuk-
sesta. Itse han nimitti naita kirjoitelmassaan “keksinndiksi”. Hanen elamystie-
tonsa kavereista oli seuraavanlaista:” Kaverit auttavat, he osaavat keskustella ja
muut ovat aktiivisia.” Koska melankolikolle toimintaan mukaan tuleminen on
niin suuren ponnistuksen takana, oli riemastuttavaa todeta, ettd han kuitenkin
koki noinkin positiivisia asioita itse ryhméssd mukanaolosta. Toivotaan, ettd
toisten auttamisen kokemus helpottaa héntd myos seuraavan kerran mukaan

tulemiseen.
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Muita kokemuksia draamassa melankolikko analysoi hyvin darimmaisin ilmai-

suin. Han luokitteli kilpikonnadidin timén toiminnan mukaisesti.

“Kilpikonna &iti oli vdhdn réyhked. Se valehteli, ettd oli sairas. Koi-
raditi oli kiltimpi.” (melankolikko, tytto, haastattelu)

Melankolikko tarvitsee oman ajatuksensa vahvistusta. Vahvistajana voi toimia
opettaja tai joku muu ryhménjasen. Kuvallisen ilmaisun tehtdvéssd sangviini
rohkaisi melankolikkoa toimintaan, vaikka timé omasta mielestddn ei osannut
tarpeeksi hyvin piirtda. Tyo eteni hyvin, eiké erottunut tasollisesti muiden tuo-

toksista.

Toimiessaan melankolikkoa kahlitsee annetut rajat. Han toimii tarkasti niiden
mukaisesti ja vélilla joutuu katsojana kysyméaan: Tekeekdé melankolikko tuota
itselleen vai ohjaajalle? Mita sitten tapahtuisi jos rajoja ei annettaisi? Melanko-
likko tarvitsee pidemmaén jakson toimintaa, jotta han paasee siihen sisille ja

pystyy vapautumaan.

Yhteenveto

Pedagoginen draama on ilmaisullinen, toiminnallinen ja vuorovaikutukseen
perustuva tydmuoto. Suuressa ryhmaéssa toiminta on se, johon huomio ensim-
madisend kiinnittyy. Se on opettajalle helpoin tapa jasentdd uutta ryhmaa. Sosi-
aalisen kanssakdymisen ja spontaanin ilmaisun pohjalta lapset jakautuivat hy-
vin selkedsti introvertti ekstrovertti jaottelun mukaisesti. Ulkoisen toiminnan
pohjalta olisi voinut luulla, ettd lapset kokivat my0s tilanteet sen mukaisesti.
Kuitenkin ulospéin ja sisddnpdin suuntautuneella jaottelulla padsemme vain

toiminnan tasolle.
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Pedagoginen draaman tavoitteena on myos kokemusten kautta ymmaérryksen
lisaaminen. T&lta osin lasten kokemukset pedagogisessa draamassa jakautuivat
haastattelujen pohjalta ristikkaisesti ulkoisesta toiminnasta tehtyjen havaintojen
kanssa. Esim. koleerikko joka ulkoisesti oli nayttanyt eldytyvan rooleihinsa tay-
silld ei pystynyt sanallistamaan kokemuksiaan johon taas pohdiskeleva hitaasti
mukaan tuleva flegmaatikko pystyi. Jaon pohjana ei voida kayttaa heidan ulkoi-
seen toimintaansa pohjautuvaa ekstrovertti introvertti jaottelua, kun puhutaan

koetuista elamyksista.

Selkedt ryhméat muodostuivat emootioakselilta, josta Pulkkinen kayttda dimen-
sioita tunteenhallinta heikko ja tunteen hallinta vahva ja Eyseneck puolestaan
vastaavina termeind tasapainoton - tasapainoinen. Draamallisen toiminnan ko-
kemuksissa muodostuu persoonallisuustyypeittdin pareiksi melankolikko - ko-
leerikko ja sangviinikko - flegmaatikko, vaikka heidédn ulkoinen toimintansa
draamassa on miltei painvastaista. Melankolikko ei innostu toiminnasta ja ko-
leerikko on aina valmis. Toisessa parissa sangviinikko neuvottelee ja rakentaa
toimintaa ja flegmaatikko pohtii ensin ennen kuin ryhtyy toimintaan. Pedagogi-
sessa draamassa koetut tunteet ja elamykset jakautuivat steinerpedagogiikassa
kaytetyn ryhmajaon mukaisesti, jossa sangviinikko tuntee vetoa flegmaatikkoon

ja melankolikko puolestaan koleerikkoon.

Melankolikko ja koleerikko kokivat pedagogisen draaman aistitietoon perustu-
valla toiminnan tasolla. Psyykkisestd henkiseen muotoon muuntamiseen he tar-
vitsivat sekd ryhmén ettd ohjaajan apua. Molemmat kertoivat jannittineensa.
Toisella se ilmeni darimmaisena toimeliaisuutena ja toisella taas sivuun vetdy-
tymisend. Kosketusjuorun yhteydessa, jolloin piti olla silmét kiinni, jannittynei-
syys ilmeni molemmilla ryhmilla tirkistelyna.

Seké koleerikoille ettd melankolikoille oli tyypillistd kokemuksissa se, ettd he
eivat hahmottaneet tapahtumia loogisina sarjoina vaan heille oli jaédnyt mieleen

sirpaleista kokemustietoa. Kokemukset ilmaistiin hyvin aaripaissa olevin adjek-
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tiivein, eikd tarkempaa analysointia 10ytynyt. Eniten heille oli kokemuksia muita

ryhmaéléisistd ja heiddn toiminnastaan.

Sangviinikko ja flegmaatikko puolestaan pystyivat laajentamaan omaa koke-
muspiiriddn my0s konkreettisesti koettujen tapahtumien ulkopuolelle. He pys-
tyivat sanallistamaan omat kokemuksensa ja analysoimaan niitd my®s muiden
ndkokulmista. Heilla tulkinnoissa oli oma kokemustausta mukana ja sen myota
he pystyivat oman elaménkulkunsa hahmottamiseen. Sangviinikko ja flegmaa-
tikko ‘hahmottivat kokonaisuuksia. Flegmaatikko harjoitusten aikana omien
pohdintojensa tuloksena ja sangviinikko tilanteen hahmottamisessa seké draa-
matilanteen jélkeisessa koontivaiheessa omaansa ja muiden tuotosta kokonai-

suutena analysoiden.

Onnellisinta draamallisen toiminnan kannalta on se, ettd toimitaan ryhména.
Jokainen tyyppi omalla persoonallisella tavallaan voi rikastuttaa ryhmén toi-
mintaa. Rikastumista voi tapahtua seka toiminnan tasolla erilaisten toimijatyyp-
pien esimerkin kautta sekad pohdinta ja koonti vaiheessa erilaisia kokemuksia
jakaen. Vuorovaikutuksen ja syvemmdin ymmartdmisen kautta vaikutamme
kasvatettuun minéin, ja suhteet ymparéityyn todellisuuteen tiivistyvét. Ryh-
maldiset tarvitsevat toisiaan. Siind missa toinen tarvitsee auttajaa, tarvitsee toi-

nen auttamisen kohdetta oman persoonallisuutensa rakentamiseen.

6.2 Ymmarryksen ilmeneminen draamapedagogisessa kenttdtydssa persoonal-

lisuuksiltaan erilaisten lasten toimintana

Draamapedagogiikan tavoitteena on ymmaérryksen lisidminen - ymmarryksen
itsestddn ja ymparoivasta maailmasta. Ymmartavalla oppimisella pyritdédn ihmi-

sen tajunnallisuuden kanavaan vaikuttamiseen (vrt. Rauhala 1986). Draama-
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tyoskentelyn kautta voidaan avata kanavia tiedon ja tunteen tasolla. Tutkimuk-
semme draamapedagogisessa kenttityossd ymmarryksen ilmenemistd ja kehit-
tymistd pyrimme 16ytdmaan erilaisten draamaharjoitteiden avulla, joissa osal-
listujalla on mahdollisuus eri aistien kdyttéon ja omiin ratkaisuihin tekemiseen
seké oivallusten soveltamiseen. Draamaprojekti on vaativa prosessi, jossa oppi-
laat joutuvat havainnoimaan, tekem&dn omia péaételmid ja ratkaisemaan tilan-

teita. Kaikissa prosessin vaiheissa ymmartava tydskentely on valttamatonta.

Limmuittely

Draamapedagoginen kenttatyd kdynnistyi lammittelyosuudella. Mielestimme
tdméa osuus painottui ohjaajajohtoisuuteen, ja siksi sen mahdollisuudet tuottaa
yksilollista oivaltamista olivat hieman rajoittuneet. Suurin osa oppilaista nou-
datti kuuliaisesti ohjaajan ohjeita. Voimistelussa, liikesarjassa suuremmasta pie-
nempadan, oppilaat alkoivat kuitenkin keksia seuraavaa pienevaa liiketta - koko
késivarren liikkeestd paatyen sormen liikkeeseen. Kaksi poikaa mietti, voisiko-

han kynttakin liikuttaa.

Yksi poika osasi jarjestelld eri lammittelyja paremmuusjarjestykseen:

"Eléinliikkeet olivat viela vahdn alempana."

(koleerikko, poika, haastattelu)

Kaikille oppilaille annetun tehtédvan oivaltaminen ei ollut aivan helppoa. Joilla-

kin néytti olevan pallo hukassa:

"En tiennyt, miten olis pitdnyt tehda?"

(flegmaattinen, poika, haastattelu)
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Tuolinvalloitusleikissa oli sddnténa, ettd viereiselle tuolille ei saa paikkaa vaih-
taa. Moni oppilas tahtoi kuitenkin toimia hieman sédntdjen vastaisesti. Emme
kuitenkaan ohjaajina puuttuneet oppilaiden toimintaan. Eréds sangviininen poi-
ka teki myds “vilppid”. Hetki laittoman toimintansa jalkeen hén kuitenkin il-
moitti, ettd oli toiminut véarin, ja ettd hinen siitd syystd tdytyisi nyt menna
huutajan paikalle. Tassd draaman avulla pojalle syntyi moraalinen ymmarrys ja
ymmiarrys siitd kuinka hénen oli asia korjattava. Draamassa on kyse uudenlai-
sesta yksilollisestd arvojen ja periaatteiden tajuamisesta (vrt. Bolton 1992). Hei-

nig (1988) esittaa, ettd draaman avulla lapset voivat selvitelld arvoja ja asenteita.

Still-kuvat

Still-kuvien tekeminen sai monen miettelidaksi. Ensimmaisen paivan still-kuvat
syntyivit nopeista oivalluksista ja painottuivat lasten omaan ldhiympaéristoon ja
kokemusmaailmaan. Aiheet olivat lasten vapaasti valittavissa. Kolbin mukaan
kokemuksen prosessiin sisaltyvat henkilon aikaisemmat kokemukset, jotka
muovaavat hianen késitystadn ja toimintaansa nykyisyydessd. Lasten tekemét
kuvat kasittelivat kirjojen lainaamista ilman kirjastokorttia, nukkumaanmenoa,
sairaan lapsen hoitoa, kottikdrrykuljetusta, painiottelua sekd keskeytynytta

ryOstoa.

Kuvien esitysten jalkeisessd keskustelussa lapset kertoivat, mitd halusivat py-
- sdhdyskuvan katsojalle kertovan. Kokemus sindlldan ei takaa oppimista, vaan
tarkedd on my®os ilmididen havainnointi ja pohdiskelu seka kokemuksen tietoi-
nen ymmartadminen ja kasitteellistiminen (vrt. Kohonen 1988). Koonnissa analy-
soimme jokaisen roolin, tehtdvan kuvassa sekd roolihenkilon tunteet. Rydstoa
esittdvassd kuvassa alhaalla makaava tyttd esitti estettd. Se kuvasi moraalista
puolta. Ryo6stéjélla oli aikaa vield miettid kannattaako ryostd. Kuva oli erinomai-
sesti pysadytetty juuri siihen, ettd rydstoa ei vield tapahtunut. Neelands (1984)
toteaa, ettd draaman, mielikuvituksellisen kokemuksen kautta lapsella on teho-

kas mahdollisuus kokeilla ja tutkia mm. arvoja ja asenteita. Ryoston uhriksi
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joutuvan tunteita kisiteltdessa tuli esille voimattoman ahdistus. Boltonin (1992)

mukaan draaman avulla voidaan mm. tunteiden laatua parantaa.

“ Paha olo, ei tiennyt mité olis tehny.”

(flekmaattinen, tyttd, koonti)

Ryhmaéssd mietittiin, kuinka téssé tilanteessa tulisi toimia. Ehdotuksena oli pa-
keneminen ja puolustautuminen. Mika on mahdollisten muiden paikalla olevi-
en ihmisten vastuu? Draamassa kokemisen ja tukalien tilanteiden ratkaiseminen
opettaa oppilasta kohtaamaan my®ds sosiaalisia ja emotionaalisia haasteita. Op-
pilaat olivatkin valmiita auttamaan pulassa olevaa. Mitdhdn tapahtuisi, jos
ryOstot lisddntyisivat? Ryostdjan motiivit olivat vain saada rahaa. Hénelld ei

nayttidnyt olevan, esittdjan kokemuksen mukaan, tunneperdista suhdetta asiaan.

Sairaan lapsen hoitoa esittdvassa kuvassa tekijit toivat esille empaattisuuden
lisdksi keinon, kuinka oksentaminen sangysti olisi helpompaa. Sangviininen
poika osasi analysoida tunteitaan sairaana lapsena, ja kertoi myos, miten hyvéa
tunne hanelle tuli, kun isd nosti hdnen jalkansa sankyyn. Koleerikko poika, joka
esitti isad ei tunteillut rooliaan ajatellessa. Kertoi vain nostaneensa jalat sénkyyn.
Johdattelevien kysymysten jilkeen han kuitenkin myénsi, ettd teon tarkoitus oli
saada lapselle parempi asento ja parempi olo. Draaman avulla voidaankin tun-
teiden ja dlyn laatua parantaa, oppia ymmaértaméaan omia sekd muiden tunteita

ja toimia.

Painiottelussa kumpikin osapuoli, koleerikko ja sangviinikko, mietti, milla kei-
noin saisi voiton kumppanistaan. Tuomari painotti oikeudenmukaisuutta. Kir-
jojen lainaaminen puhutteli rehellisyyden kautta. Kuka joutuu kérsiméan? Mika
on lainaajan itsensa oikeus ja velvollisuus, mika kirjastonhoitajan? Naiden still-
kuvien tuottama ymmarrys painottuu ldhinnd moraalin ja tunteen syvenemi-

seen.
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Kolmannen péivan still-kuvat pohjautuivat tydstettavaan tarinaan.

Mitk4 asiat tarinassa olivat tirkeimpid ja miten ne voisi ilmaista pysdhdysku-
vassa? Kaikki lapset olivat kuitenkin sitd mieltd, ettd olennainen tuli still-kuvien
kautta ilmaistuksi. Tuntemuksistaan oppilaat kertoivat haastattelussa. Kysy-
mykseen, tuliko still-kuvissa olennaiset seikat esille, oppilaat vastailivat myon-

teisesti.

"Tuli esille tarinan tarkeimmat asiat. Hedelma putosi paédhén ja koi-
rasta ja kilpikonnasta tuli kavereita. Se loppu niin, etta pieni kilpi-
konnan pentu lahti vain kdvelemdin ja ne oli taas kavereité, se ja
koira", tuumasi flegmaattinen poika.

(flegmaattinen, poika, haastattelu)

“Toinen oli pitempi, mutta toinen oli selkeampi. Koleerikko poika
oli sitd mielt4, ettd tairkeimmat asiat 16ytyi, mutta ei helposti.

(sangviininen, poika, koonti)

"Tarkeimmat 16yty, mutta ei helposti. Tayty muistella - miettia.”

(koleerikko, poika, haastattelu)

"Joo, niissa tuli tarkeimmat esille. Se pussi ja kun se kilpikonna kar-

kas.” (koleerikko, poika, haastattelu)

Jatkokeskusteluissa ilmeni, ettd koleerikot pitivat toimintaa oleellisena ja ehka
siksi ydinasiat saattoivat jaada tiedostamatta. Melankolinen poika koki kuvien
tekemisen aluksi vaikeaksi. Melankolinen tyton mielestd olennaista oli, kun vi-
hannes tippui koiran paidhéan ja se, ettd varmaan se teki kipedd. Sangviinisen

tytdn mielesta tarkeinta oli, kun koira pelasti kilpikonnan ja heista tuli ystavia.

Tarinan pdateemana oli ystavyys ja auttaminen. Useimmat lapset 16ysivét hel-

posti ydinasian, jonka saman suuntaisesti haastattelussa kertoivat. Tarinan mui-
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hin tarkeisiin ymmarrysté ilmentaviin seikkoihin palataan esityksen kokemisen
yhteydessd. Kuvien analyysivaihe osoitti, ettd toiminnan kautta lapsissa ta-

pahtui merkitysaukkojen tayttymista (vrt. Rauhala 1995).

Esitys

Esityksia tyostettiin kaksi - yksi projektin toisena ja yksi kolmantena péivana.
Ensimmadisend tarinana oli ukrainalainen satu “Vaarin kinnas”. Tarinaa ei ker-
rottu loppuun, vaan oppilaat saivat keksid sille lopun ja toteuttaa vapaasti koko
10 hengen ryhména. Draamalla on ongelman ratkaisutaitoja ja luovuutta edis-
tava vaikutus (vrt. Heinig 1988). Tahan tarinaan ei tehty ymmaértamistad helpot-
tavia still-kuvia. Esityksessa juoni eteni lahes luetun tarinan mukaisesti. Tyo-
suunnitelmaa tehdessddn oppilaat eivat miettineet lainkaan lopun toteutusta.
Esityksen jilkeisessa koonnissa selvisi, kuinka yksi koleerikko poika huomasi
vain, ettd timén esityksen tdytyy paattyd, ja teki sen mukaisen loppuratkaisun.
Draamassa tilanteet vaativatkin yksiloratkaisuja.Tuntematta tarinaa entuudes-
taan, hin paatti, ettd kinnas hajoaa - kuten varsinaisessakin tarinassa tapahtui.
Tytto, joka oli kintaan ovena, ja joutui padstamadn jokaisen eldimen sisélle,
mietti, ettd kuinka noin monet eri eldimet voivat olla ystavia. Villisian roolissa
ollut koleerikko poika oli arvellut voivansa pukkia kaikki muut eldimet kintaas-
ta, mutta paatynyt kuitenkin sopuisaan kaytokseen.

Toisena esityksena oli afrikkalainen satu “Kjambaki“. Tahén esitykseen tehtiin
ensin still-kuvat olennaisempien seikkojen hahmottamiseksi. Esitykset toteu-
timme kahdessa ryhmaéssa. Toinen ryhmaé (ryhméa A) paatti toteuttaa vain osan
tarinasta — heididn mielestddn olennaisimman. He pitivét tirkeind kohtauksina
koiran ruuanhakua, linnun lavertamista, kilpikonnan kiinnijadmista ja karkaa-
mista, leopardin pettymysta sekd uutena keksittyé leopardin ja kilpikonnan ys-

tavyyttd ja kotona ruokailua. He myos sovelsivat tapahtumien kerrontaa omaan
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kuviteltuun perhe-eldméaénsa. Reflektio tapahtuu vain merkitysten avulla (vrt.

Rauhala 1995).

Ryhmé B oli tekstille uskollisempi ja kévi kaikki tarinan ydinkohdat lapi. Suun-
nitteluvaiheessa he pohtivat, mitd ne tdrkeéat seikat tarinassa olivat. Néitten tari-
noitten esitysten jdlkeen pidetyssa koonnissa seké yksilohaastattelussa selvitel-

tiin osallistujien tuntemuksia ja oivalluksia.

“Ymmarsin sadun juonen. Sanomana oli marjat, hedelmit ja se, ettd

se (kilpikonna) karkasi sdkistd.” (koleerinen, poika, haastattelu)

Tamén pojan mielestd oli tdrkedd saada nélkéisille lapsille ruokaa. Ja toinen
merkittdva seikka oli vaarasta pelastuminen. Rooliin eldytymaélld ihminen tutkii
erilaisia asenteita, tunteita ja ongelmatilanteita (vrt. Heathcote 1984). Useimpien
oppilaiden ajatukset pyorivat pelastumisen ja pelastamisen ymparilla. Kaksi

poikaa tuumasi:

“Nii ku se kévi pelastamassa sen kilpikonnan, se koira.”

(sangviininen, poika, koonti)
“ Se autto, se koira.” (koleerinen, poika, koonti)

Tarinan moraalisesta ndkokulmasta naki koiraditia esittdava tytto:
“Kylld meidéan olis pitdnyt kysya leopardilta lupa ennen kun ottaa
niitd hedelmid. Me tehtiin siind véérin. Koiralapset olivat ihan ki-
voja. Kylla niillekin piti vdhéan suuttua ennen kuin ne usko.”

(sangiininen, tyttd, haastattelu)

Kaksi tyttod ja yksi poika kasitteli ahneutta ja kateutta miettiessddn tarinan tar-

keita alueita.
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“Kilpikonna oli vahan royhkea. Valehteli. Koiraiiti oli kiltimpi®

(melankolinen, tyttd, haastattelu)

“Kilpikonnaaiti halusi kaiken itselleen, silld pitds olla paremmin

kuin muilla.” (sangviininen, tyttd, haastattelu)

“Se vain sano, etti on sairas, vaikka ei ollu.”

(Flegmaattinen, poika, haastattelu)

“ Oli minun pakko mennd, kun se oli niin monta kertaa jo pyytényt.
Kun menin retkelle, ajattelin, etta eipés niille lapsille kévis miten-
kédan. Ja kun olin vankina, niin ei sais kertoa lapsille - niille tulis pa-

ha mieli.”(flegmaattinen, poika, haastattelu)

Hiantd huolestutti pienet yksin kotiin jaavat poikaset. Niilld ei ollut ketddn
huoltajaa, kun emo 13hti nayttiméaan ruokapaikkaa koiralle. Kilpikonnaéidilla
oli ristiriitainen tilanne. Koiraiti tarvitsi apua, mutta kilpikonnaditi ei olisi ha-
lunnut jattdd omia pentujaan turvattomuuteen. Draama on sosiaalinen tapa
luoda ja tutkia inhimillistd toimintaa ja kayttaytymista mielikuvituksellisen toi-
minnan kautta. Oppimisprosessissa yhdistyy luova ajattelu ja ilmaisu ja esteetti-

set ndkemykset (vrt. Neelands 1984; Nyfors 1994).

Eraélle koleeriselle pojalle oli tarke&d, kun kilpikonna voi huijata jota kuta. Mie-
tittdessd, mitd timén tarinan huijausyrityksen takana mahtoi olla. Oppilaat ar-
velivat mm. ettd, kilpikonnaditi ei halunnut neuvoa hyvaa ruokapaikkaa muille,
vaan halusi ruuan itselleen ja pennuilleen. Joku oivalsi kilpikonnadidin pelkaa-
van, ettd ruoka loppuuy, jos sitd jakaa oman perheen ulkopuolelle. Miten tassé
tilanteessa voitaisiin sitten toimia? Aktiivisesti keskusteluissa mukana ollut
sangviininen poika oli sitd mieltd, ettd koira ja kilpikonna vain jakaisivat sadon

ja sitten etsisivdt uutta hedelmapuuta yhdessa. Draaman tarkastelussa ja ana-
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lysoinnissa oppiminen tapahtuu ajattelemalla erilaisia vaihtoehtoja, toimintata-

poja ja paatoksia. Huijausta korostanut poika esitti rakentavasti:

“Nehan vois alkaa itse kasvattaa hedelméapuita.” “Ottais yhden he-

delman, laittais siemenen maahan.” (koleerinen, poika, koonti)

Apua pyytavan koiradidin tunteita pohdittaessa tuli esille ndkemyksid, ettd &i-
dista saattoi tuntua hyvalle pyytda ruokaa, kun se ajatteli, etta kohta pennuille
on sydtavad. Hieman kohtalokkaasti tarinassa ruoan hakumatkalla koira vahin-
gossa haukahduksellaan aiheutti ongelmia kilpikonnalle. Mietittdessd milté
mahtoi nyt koirasta tuntua, oppilaat nikivit ystivyyden menettdmisenpelon
olennaisimpana seikkana.

Koiran toimet kilpikonnan pelastamiseksi askarruttivat koiraditia esittavaa san-

glinista tyttoa:

“Pelotti, jos ei pystykddn pelastamaan kilpparia. Halusin pelastaa -
oikeesti, kun pennut olis jadnyt yksin. Jos kilpikonna ei olis pelas-

tunut, olisin pitdnyt pennuista huolta.” (sangviininen, tyttd, koonti)

Luottamuksen ongelmaa mietti melankolinen tyttd. Hian huomautti, ettd on
kurjaa kun lupaa, eikd ehki tulekaan. Luottamuksellisuutta pohdiskeltiin tari-
nan soveltamisena oppilaan omaan eldmé&an. Mietittiin niit4 tilanteita, joissa itse
tai kaveri ei ole voinut tai halunnut pitda lupauksiaan. Monet kertoivat sellai-
sista tapauksista, joissa he olivat unohtaneet tehda jotain, mm. tiskata tai siivota.
Pojalle, jolle oli ollut tarke&a huijata jota kuta, oli juuri edellisend paiva sattunut
melko tyypillinen pettymys, joka osoittaa, ettd arkiymmaérrys on sidoksissa ko-
kemuksiin, sithen kontekstiin, arkieldimén tilanteeseen, jossa oppilas eldi. Ko-
kemuksessa on kysymys ihmisen subjektiivisesta tavasta tulkita todellisuutta
(vrt. Kolb 1984). Hanen kaverinsa oli luvannut ldhted illalla hdnen kanssaan pe-
laamaan jaakiekkoa. Koulun paatyttya poika oli kdynyt katsomassa mummoa

sairaalassa ja sen jdlkeen sovittuun aikaan mennyt kentélle. Kaveri ei tullut.
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“ Aamulla kaveri sanoi, etta piti kdyda kaupassa, mutta toinen ka-
veri kertoi, ettd se oli koko illan sen kanssa. Sanoin, ettei se ole ko-
vin kiva kaveri. En sen kanssa leiki en44.”

(koleerinen, poika, koonti)

“On tarkeetd, ettd on ystavia. Pitdisi olla luotettavia, joille voi kertoo

salaisimman salaisuuden” ( sangviininen, tyttd, koonti)

Miten sitten voitaisiin menetell4, jos ei jostakin syysta voi pitda sopimusta?

Oppilaiden vastaukset olivat konkreettisia ehdotuksia. He esittivit puhelinsoit-

toa, viestin jattamista vastaajaan, selittamistd heti seka asiallista selitysta seuraa-

vana paivand. Erds varovainen kaveri (melankolinen) esitti, ettei kannattaisi-

kaan sopia aivan varmasti. Ujo ja hiljainen, poika pohti afrikkalaisen sadun

merkitysta.

“Tuli mieleen, no etté jos joutuis vaikka saaliis, niin ei kannattaisi
luovuttaa, voi tulla vield pelastus. Alussa mietin - olin se kilpikon-
na - ja se sanoi, ettei vield nayta ruokapaikkaa, vaikka miné en oi-
keesti ollut sairas. Niin olisin halunnut nayttda sitd paikkaa.” Hén
olisi halunnut muuttaa tarinan juonta. “Joo, mina olisin halunnut

ldhtee heti.” (flegmaattinen, poika, haastattelu)

Poika osasi analysoida rooliminidn ja oman tunteensa ja tahtonsa. Prosessissa

syventyy kasitys yksilon suhteesta omaan mindédn ja maailmaan (vrt. Nyfors

1994).
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Koonti

Ensimmaisen ja toisen paivan péaatteeksi sekda kolmannen péivéan esityksen jal-
keen kokoonnuttiin piiriin pohtimaan péivan tapahtumia. Mitké olivat tunteet
ja miten muuten olisi voitu projektin eri vaiheissa tehdd, mitd opittiin, ja mité
haluttaisiin tehd& seuraavalla kerralla. Tiedon ja kokemusten vaihto, niiden ja-
kaminen ja yhteinen pohdinta tuottaa syvenevadd ymmaértidvad oppimista (vrt.
Sava & Linnansaari 1991).Yksilohaastatteluissa kavi ilmi, ettd oppilaat halusivat
kokoontua keskustelemaan. He halusivat heti tuoreeltaan kertoa, mité olivat
tehneet ja miksi. Mille oli tuntunut olla jossakin roolissa. Mitd he ajattelivat

omasta tai jonkun muun roolista. Tuntemuksiaan lapset kuvailivat:
“Hyva, kun voi kertoa, mita oli tehnyt. Voihan siitd oppiakin. Kan-
nattaa kertoa kaverille, mita tekee, esimerkiksi still-kuvissa, jos ei it-
se tied4. Olin suunninpiirtein tyytyvédinen omaan esitykseen, mutta

lopussa tuli jotain... humm...” (koleerinen, poika, haastattelu)

“Opin muuten paremmin niytteleméén ja tekemédin pysdhdysku-

via.” (koleerinen, poika, haastattelu)

“ Kavereista opin, etta ei kannata olla kauheen ujo.”

(sangviininen, tytt0, haastattelu)

“Voi, etta se kilppari karkas.” (koleerinen, poika, haastattelu)

“Tehtéis viela niitd voimisteluja.” (flegmaattinen, tyttd, koonti)

“Oli muuten hyvd ryhma.” (sangiivinen, poika, haastattelu)

Reflektio tapahtuu merkitysten avulla. Draamaprosessissa jarjestettiin avoimia

merkitysaukkoja oppilaiden ratkaistaviksi. Draamatilanteissa oppilas tajusi, mit&
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hénen ajattelunsa ja toimintansa merkitsevat (vrt. Neelands 1992). Rooliin eldy-
tymalla oppilaat tutkivat erilaisia asenteita, tunteita ja ongelmatilanteita. Oppi-
laat ymmarsivat, mille tuntuu olla rydstetty, miten tulisi menetelld nékijana.
Oppilaat oivalsivat kuinka ratkaistaan ruuanjako ongelmat. My®s eri tyovaiheis-
sa he joutuivat tekemdan oivalluksia tehtavan loppuun viemiseksi. Osuvasti
Heathcote (1984) toteaa, ettd draamatydskentelyssd oppimista tapahtuu mm.

oivaltamisessa.

Yksilohaastattelu

Haastattelu tehtiin kahdestaan ohjaajan ja oppilaan kesken. Téallainen haastat-
telu tuntui oppilaista hyvin tdrkeélle. Haastattelu tapahtui kolmannen péivan
lopuksi, ja oppilaat vaikuttivat jo vésyneille. He halusivat kuitenkin osallistua
haastatteluun ja pyrkivat syventymaéan esitettyihin kysymyksiin. Aluksi haas-
tattelussa palautettiin mieliin pdivan tapahtumat. Yksi koleerinen oppilas ei
aluksi muistanut lainkaan, mita oli pédivén aikana tapahtunut. Monella muulla
oppilaalla oli vaikeuksia muistaa, mitd aamulla ensimmaiseksi oli tehty. Suurin
osa kuitenkin muisti suurin piirtein pdivan tapahtumat. Leikki sana vilahti usein

lasten kuvailuissa. Draama perustuukin leikkiin (vrt. Bolton 1992).

“Tuntu kivalta - on leikitty ja semmosta.”

(koleerinen, poika, haastattelu)

“ Elainleikki oli hauska.”
(flegmaattinen, tyttd, haastattely, kirjoitelma)

“Kiva kun sai leikkia.” (melankolinen, tytto, haastatelu)

“ Se oli kivaa, kun oltiin hippaleikkia.”

(sangviininen, poika, haastattelu)
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Oppilaat osasivat yleensa perustella mielipiteensd. Mukavia asioita olivat toi-
mintaa edellyttavat tehtavat. Lammittelyissa kannatusta sai tuolinvalloitus, kun
siind sai mennd “dkkid ja kovaa”. Samoin perusteluin suosittiin lapsyhippaa.
Myttyleikki ja kosketusjuoru olivat myos useimpien mieleen, vaikka kosketus-
juorun eteneminen tuotti joillekin alussa epétietoisuutta. Flegmaattinen poika

totesikin:

“Siind menin sekaisin, kun melkein koko ajan minuun koskettiin,
en tiennyt miten kosketaan tai koskettiinko minuun. En tiennyt
mitd tekisin. Joskus tunsin hyvin. Jannitin milloin se tulee. Siihen
tottu. Than oli mukavaa, kun joku kosketti.”

(flegmaattinen, poika, haastattelu)

Kosketusjuoru jannitti useita lapsia.

” Ajattelin mihin se tulee. Sitten se tuli eri paikkaan.”

(koleerinen, poika, haastattelu)

Tama sama korvatulehdusta sairastava poika sanoi eldinleikistd, etta se oli kylla
hyvé, mutta ei niin kovin kiva, kun “déni sétti korvia“. Toinenkin oppilas sanoi
eldinleikistd aiheutuneen danen hairinneen hantia. Sama ujo ja hiljainen, poika

mietti itsensé osuutta pdivan tapahtumiin:

“Roolijakoon olin tosi tyytyvdinen. Aluksi en tienny, mika halusin
olla, kun Alli halusi olla kilppari. Mindkin halusin.” Pahaa oloa
tuotti vangiksi joutuminen. “Sakkiin joutuminen ei tuntunu kivalle,
kun kukaan ei tule auttamaan. Muistin sitten sen tarinan, ettad pe-
lastus tulee - helpotti.”

(flegmaattinen, poika, haastattelu)
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Rooliin eldytymisen kautta oppilas oli kokenut epétoivon, mutta ollessaan roo-
lissa, hdn my6s paasi ahdistuksestaan. Taméa ei tapahtunut loppujen lopuksi
hénelle itselleen. Ja tarinan mukaan pelastus oli tulossa. Pohdiskeltaessa osal-
listujien aktiivisuutta ryhméssa toimimisessa hdn arveli olleensa riittivan aktii-

vinen.

“ Tein, vaikka alussa, kun harjoiteltiin niin pitkésti, en ensin osan-
nu. Mutta Alli sano, ettd sano vaikka niin.” Toisista ryhmalaisista
hén totesi: “Tosi hyvin meni sitten kaikki. En olis parjannyt yksin,
jos ei olis ollu toisia. Oon vdhdn paremmin tutustunu kavereihin.
En oo vield oikein uskaltanut olla. Ei ne oo niin kovin hankalia.”

(flegmaattinen, poika, haastattelu)

Draamapedagogiset tydmuodot edistavat ryhméaan kuulumisen tunnetta. Tal-
16in my6s luottamus lisddntyy. Télle pojalle alkoi muodostua luottamusta autta-

jiaan kohtaan.

Aktiivisesti toiminut poika analysoi mielellddan pedagogisesta kokeilua ja itsedan
osana sitd, vaikka aluksi ei tahtonut muistaa mitddn paivan tapahtumista. Han
kertoili:

”Satu oli hauska, siina oli mielikuvitus, fiktio teki sen hauskaksi.”

(koleerinen, poika, haastattelu) (vrt. Ostern 1994)

Kosketusjuorussa oli vaikeaa koskettaa toista silméat kiinni. Juorun aikana ha-
nelld olikin valilla silméat sirrillddn, silloin kun kosketuksen odotus oli hieman
pitempi. Kuvaamataidon tydssd han sanoi onnistuneensa suurin piirtein. Rooli-
valinnankin héan sai tehda “suurin piirtein”. Se oli neuvottelutulos. Han oli tyy-
tyvéinen, kun sai ajatella, miten toteuttaa roolin. Han myos 10ysi itsestdadn uut-
ta:

“Mindhén osaan naytelld.” (koleerinen, poika, haastattelu)
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Toisten rooleja hdn ei ehtinyt ajatella, mutta hanta harmitti, ettd se kilpikonna

oli paassyt hanelta karkuun. Kertailtuaan tapahtumia hén totesi:

“Eemeli oli vdhan hassumpi kuin tavallisesti. Kylla miné tiesin, etta
se oli vdhadn hassu. Mutta en tiennyt, etté se oli niin hassu. Topi nii-
ku, silld on hyvi piirteitd, tunnollinen ja semmonen.”

(koleerinen, poika, haastattelu)

Hénen pohdiskelunsa osoittaa, ettd toisten oppilaiden tuntemus ja ymmarrys
heistd lisddntyi prosessin aikana (vrt. Salmivaara 1994). Mielestddn hin toimi
ryhmaéssé aktiivisesti ja ryhma oli hyva. Lopuksi hén totesi, ettei mitddn harmeja

voinut olla, kun oli koko ajan iloa.

Toinen koleerinen poika ei muistanut péivén tapahtumista mitdén ilman ohjaa-
jan vihjeitd. Limmittelyista tuolin valloitus oli hyvéd, kun sai rynnétd. Kosketus-
juorussa tuntui mukavalle, kun joku kosketti korvaa. Kuvaamataidon ty6 askar-
rutti hanta siksi, ettd han pelkési sitd, jos ei keksikdan mitdan. Esityksistd hin
mietti, miten eldimet osasivat puhua ja still-kuvissa oli vaikea keksié, miten esi-
tetddn putoava hedelma. Muutenkin still-kuvia piti miettid. Aktiivisuudesta han
totesi, ettd tulihan siind tehtya paljon. Arvio olikin oikeaan osuva. Témé poika
oli koko ajan liikkeessd, ja vaikutti, ettei mikdan haneltd jadnyt huomaamatta.
Keskusteluista hdan sanoi oppineensa sen, ettd toisia voisi auttaa ja kavereilta

oppi, miten naytelld rooleja.

Poika, joka oli osallistunut moniin tehtaviin hieman passivisesti, analysoi itseddn
hymysséa suin. Han koki onnistuneensa kuvaamataidon ty9ssé ja ymmarténeen-
sd sadun maailman. Still-kuvissa oli tullut tirkeimmat seikat esille, jotka hédn
my0s oli oivaltanut. Roolijaossa han oli saanut haluamansa roolin, muttei ollut

toiminut siina kovin aktiivisesti.
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“En tiedd, miksi en aluksi halunnu tulla mukaan. Jannitti vdhé&sen.
Ei ois tarvinnu. Osallistuin suunnitteluun vdhdsen. En halunnu
enemman. Olisin kylld voinut enemmén.”

(melankolinen, poika, haastattelu)

Sangviininen tyttd, joka jokaisen tydskentelyvaiheen aikana oli huomioinut
muita osallistujia, otti varovaisesti kantaa asioihin. Han painotti projektiin lLitty-
vai ystavyyttd, auttamista ja luotettavuutta, mutta oli tyytyvidinen, ettd sai itse
paattda, mita teki. Roolijaossa hdn sai haluamansa roolin ja toimi siind tehtavin
edellyttamalla tavalla. Hanen tapansa tyoskennelld oli se, ettd han aluksi suun-
nitteli ja sitten kertoi toisille, kuinka tulisi toimia. Han arveli 16ytaneensa tehta-
vien tarkeimmaét painotusalueet. Kavereita analysoidessaan hén totesi flegmaat-
tisesta Juusosta, ettd han oli aika ujo, mutta se on kiva ja reipas, kun uskaltaa

tehda vaan. Monia muita kavereita hén piti uskaliaampina kuin oli luullut.

Koontitilanteissa ja haastatteluissa ilmeni oppilaiden hyvét syntyneet oivalluk-
set. Draamalliset harjoitteet houkuttelivat osallistujia ajattelemaan ja ajattelun
kautta heille mahdollistui ymmaérryksen prosessointia. Tarinoiden kautta ym-
maérrystd naytti syntyvan lahinnd empaattisuuden alueella. Perehtyminen toi-
senkin esittamaan rooliin valaisi késitystd empaattisuudesta.Yksi draamapeda-
gogiikan tavoite on mahdollistaa oppilaan ymmarrys niin, ettd hanen olisi mah-
dollista mieltdd ympardivin maailman irrallisia elementtejd kokonaisuuksiksi.
My6s varsinaisia toiminnan parannusehdotuksia tapahtui. Téallaisesta esimerk-
kind oivallukset ruuan jaon ratkaisemiseksi esitetyt vaihtoehdot. Myos kaytan-
non jarjestelyissd ilmeni oivaltavaa péaattelykykya. Majan rakennusvaiheessa
oppilaat huomasivat, ettei maja kattoa tarvitse, “koska se vaikeuttaa toimintaa ja
koska siihen ei riittinyt materiaaliakaan”. Kaksi tyttda otti, vuorotellen, myos
ohjaajan roolin, ettd projekti etenisi.Téssd toteutuu yhteistyokyvyn ja vastuun-
tunnon kehittyminen. Oivalluksia tapahtui pitkin projektin etenemista. Ha- '
vainnot painottuivat omaan itseen sekd ryhman muiden jasenten toimintaan.

Pohdiskelu herétti uusia nikemyksid siitd, millainen ehkéa itse tai kaveri oli.
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Paatelméat nayttivatkin melko osuvilta. My0s selvittely siitd, miten oppilas itse
oli toiminut, mitd tehnyt ja kuinka muut siihen olivat reagoineet seka kuinka
oppilas oli suhtautunut toisiin oppilaisiin, oli lisddmassa oppilaiden ymmarrysta
itsestdén ja ymmarrysta toisista (vrt. Neelands 1992). Oppilaat néyttivéit oppivan

itsestddn ja itsestddn myds toisten kautta.

Haastattelussa tuli esille, ettd oppilaat olivat prosessoineet ajatuksiaan itsetun-
temuksesta seka kavereiden tuntemuksesta. Projektin tuloksena itsetuntemus ja

tuntemus muista osallistujista nédyttikin lisd&dntyneen.

Ymmirrykseksi

Tutkimuksemme draamapedagogiikan ensimmadinen tavoite on osallistujan
ymmarryksen lisadntyminen. Tavoitteena on asioita ja ilmidita laajasti ymmar-
tava ja reflektoiva ihminen. Tutkimukseemme pedagogiseen kenttdtydhon osal-

listuvilla oppilailla ymmarrysta tuli esille monessa eri muodossa.

Pedagogisen kenttatyon lammittelyosuuksissa ymmarrystd ilmeni oppilaiden
harjoitteiden oivaltamisessa sekd niiden kulun pohdinnassa. Parhaiten toimin-
nallisten tehtdvien kautta ymmarrys esiintyi koleerisilla oppilailla. Moraalinen
toiminta osoitti korkeampaa ajattelua. Arvoja ja asenteita oppilaat tutkivat still-
kuvien kautta selvitellen tukalia tilanteita. He tekivat ongelman ratkaisuja ja
etsivat annetuista tehtdvistd olennaisuuksia. Sangviiniset lapset saivat still-

kuvien kautta parhaiten ymmarryksensa esiin.

Esitykset vaativat luovuutta ja ongelmanratkaisua. Asenteita, eri vaihtoehtoja ja
toimintatapoja oppilaat tutkivat myos roolien kautta. Sangviinikot sekd toinen
flegmaatikko tekivét ratkaisevia pédtoksid ja niiden perusteluja. Yhteisisssd
koonneissa oppilaat pohtivat, mita heiddn toimintansa ja ajattelunsa takana oli.

Keskusteluissa he jarjestelivat kokemuksiaan késitteelliseen muotoon. He tay-
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densivit draamaprosessin aikana mielellisid aukkoja. Aktiivisimmat ideoiden

tuottajat olivat sangviiniset ja koleeriset oppilaat.

Yksilohaastattelut olivat antoisia. Oppilaat kertoivat tunteistaan ja kokemuksis-
taan draamapedagogiseen kenttdtydhon liittyen. He etsivit uusia piirteita itses-
tddn ja muista prosessiin osallistujista. He erittelivdt mys omaa toimintaansa
sekd ajatuksiaan ja useimmat my0s perustelivat niitd. Muutama oppilas pohti
oikean ja vadrén eroja. Pohdinnoissa kuvastui ymmarrysta itsesta ja ymmarrysta
myos toisista. Haastatteluissa oli havaittavissa lasten kokemusmaailman ja tul-
kintojen subjektiivisuus. Flegmaatitot olivat syvéllisimmin asioita pohtivia.
Sangviiniset oppilaat, toinen koleerinen sekd melankolinen poika osoittivat
myo6s pohtivaa ajattelua. Toisen koleerisen pojan oli aluksi vaikea keskittya ja
muistaa tapahtumia, joten hanen ajatuksensa olivat hakusalla. Melankolinen

tyttd vastaili melko lyhyesti.

6.3 Sosiaalisuuden ilmeneminen draamapedagogisessa kenttatydssa persoonal-

lisuuksiltaan erilaisten lasten toimintana

Draama on luonteeltaan kollektiivista, se kehittdd yhteistydkykya ja edistaa
kypsymistd sosiaalisuuteen (vrt. Laakso 1994). Draamapedagogisessa kentta-
tyOssd sosiaalisuus on kiinted osa draamallista toimintaa. Tassa tutkimuksemme
draamapedagogisessa kenttity0ssd; lammittelyssd, still-kuvien tekemisessd,
esityksissd, kuvaamataidon tehtdvassa seka keskusteluissa ryhmaén fyysinen las-
néolo oli olemassa, vain yksil6haastattelu ja kirjoitelma toteutettiin oppilaskoh-

taisesti.
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Limmittely

Luokkahuone, jossa toteutimme projektin, oli erittdin pieni. Erityisesti lammit-
telyleikeissd tdmé tuotti vaikeuksia. Liikettd vaativat leikit vaativat myds osan-
ottajilta paljon. Oli otettava toiset osallistujat ainakin fyysisesti huomioon kui-
tenkin niin, ettd itse olisi yltdinyt mahdollisimman hyvain tai nautittavaan tu-
lokseen. Oppilaat toimivat melko sopuisasti. Jokainen oppilas paési tasavertai-
sesti osallistumaan, my6s arimmat ja hiljaisimmat oppilaat aktivoitiin eri leikeis-
sd ja peleissd, kuten mm. kontaktivalintoja vaativassa lapsyhipassa tapahtui.
Eldinleikissd villina olevat eldimen poikaset toimivat omassa ryhméssadn aan-
nellen. Kontaktinottoa ryhmén tai oman roolinkaan ulkopuolelle ei tapahtunut.
Fyysinen kosketus naytti kiehtovan useimpia oppilaita. Vuoristorataa, jossa
kaikki oppilaat ja ohjaajat kieppuivat yhtendisend kasana, ei haluttu lopettaa.
Liikunnallinen yhteisty$ onnistui hyvin. Véliin naytti, ettd kaverin jalka saattoi
olla vaannyksissd, muttei se vauhtiin elaytymista eika riemun kiljahduksia esta-
nyt. Radan rakentamisvaiheessa kaverukset halusivat ryhmittya lahekkéin.
Ohjaajina emme kuitenkaan halunneet puuttua heidan valintoihinsa. Lopulli-
sessa versiossa pojat ja tytot olivat melko sekaisin ja ehkd kaveriporukatkin

hieman hajosivat.

Toinen kosketusleikki oli kosketusjuoru. Se oli aivan uusi kaikille, ja aluksi tuotti
hieman hdmmennysta. Haastattelussa oppilaat ilmaisivat, ettd he odottivat kos-
ketusta ja sitd ettd voivat koskettaa myos toista. Tassa leikissé oli kosketukseen
lupa. Ja kun se tehtiin silmét kiinni, kukaan toinen ei sitd saanut ndhda. Koske-
tus oli kahden henkilon vilinen asia. Leikkia varten piirid tehtdessa ei ollut mi-
tadn ongelmia. Ohjaaja vain siirsi oppilaat piiriin. Oppilaat eivit tdssé vaiheessa
tienneet, etta he joutuisivat koskettamaan jota kuta. Piirissa olivat tyt6t ja pojat

ja kaverukset sekaisin.
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Tuolinvalloituksessa kiytos suhteessa kanssaihmisiin tuli selvésti esille. Oli ky-
symys kilpailutilanteesta. Jokaisen oli pyrittdvd saamaan itselleen istumapaikka,
vaikka tuoleja puuttuikin yksi. Joskus tuli tilanteita, joissa paikasta kiisteltiin.
Eras sellainen mielenkiintoinen taistelutilanne syntyi, kun koleerinen poika ja
melankolinen tyttd olivat yhtaaikaa saman tuolin kimpussa. Aikansa nahisteltu-
aan kivi niin, ettd tyttd otti paikan. Tama oli hyvin opettavaista aina puolensa
pitavalle pojalle. Vastaavanlaisesti hanelle kdvi my6s ujon, flegmaattisen pojan
kanssa kilvoitellessa. Ujo poika sai jadda tuolille. Erittdin vaikeaa hénen oli siir-
tya piirin keskelle pelin jatkajaksi. Kun han viimein oli hivuttautunut huutopai-
kalle, huusi hin aivan valittdémasti uuden porukan ylos ja sydksyi lahimpéaan
tuoliin - helpottuneena. Naiden “erehdysten” jilkeen pojalle ei moisia sattunut,
niin hanakkana hén oli loppu pelin ajan. Pelin sdantdjen vastaista viereisen pai-
kan haltuunottoakin tapahtui, mutta vain kerran koko leikin aikana joku oppilas
puuttui asiaan. Taman huomion jilkeen ohjaaja kertasi sdannét ja paikka val-
loitettiin jatkossa sdintdjen mukaan. Tadssa lapset laitettiin toimimaan, tekeméaan
paatoksia sekd elamdan naiden paatdsten seurauksien kanssa. He harjoittelivat

oikeaa elamé&an varten.

Still-kuvat

Still-kuvien tekemisessid toisen huomioiminen oli véalttiméatontd, joskin esiin
nousivat johtajatyypit. Aluksi oppilaat kyselivat toisiltaan, mitd kuvia tehdaan.
Suunnittelussa ja harjoittelussa ryhmén jasenet tekivat yleensa kiintedé yhteis-
tyotd. He mallailivat eri asentoja ja laittoivat toisiaan sopiviksi kokonaisuuksiksi.
Riitaa tai pienempidkaan erimielisyyksia ei nayttanyt kuvien tekemiseen liitty-
van. Kaikki tulivat mukaan. Tehtavét olivat nopeasti toteutettavia, joten johtava
persoonallisuus otti ohjat kasiinsd. Myos leikin rakentaja edisti tydskentelyd,
vaikka loppu tuotoksessa saattoikin itse vetdytya sivuroolin, kuten sangviininen
tyttd teki. Kahdessa ryhmaéssa koleeriset pojat olivat aktiivisia ryhmén johtajia,

myos toisessa ryhmaéssa sangviininen poika osallistui suunnitteluun ja toteutuk-
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seen aktiivisesti. Ensimmaisen paivan kolmas ryhmé muodostui kahdesta fleg-
maatikosta ja yhdestd melankolisesta oppilaasta. Heille tyon alkuun ldhteminen
néytti olevan vaikeaa. Yhteistyota ei ollut eikéd ollut olematta - mitdén ei vain
tapahtunut. Ohjaajan esittimien vihjekysymysten jilkeen flegmaatikko tytto
huomasi, ettd jonkun ryhménjasenen pitda toimia. Toiset noudattivat tytdon oh-

jeita.

Kolmannen péivéan still-kuva ryhmaét olivat eri kokoonpanoissa kuin ensimmai-
sen paivan ryhmat. Molempien péivien ryhmét oli valittu satunnaisesti nume-
raalisen luvun mukaisesti; ykkoset, kakkoset jne. Kolmannen péivan ryhmissa
oli osallistujia enemman, toisessa viisi ja toisessa nelja. Still-kuviin piti yrittda
mahduttaa kaikki ryhmén jasenet. Kaikissa ydinkuvissa ei kuitenkaan tarvittu
kaikkia ryhmén jasenid. Oppilaat toimivat niin, ettd osallistujia vaihdeltiin eri
kuvissa, tai jossakin kuvassa oli mukana joku vihemmaén tarkeé rooli. Oppilaat
halusivat ndin varmistaa kaikkien osallistumismahdollisuuden. Téassa pedagogi-

sessa harjoitteessa myds luottamus muihin osallistujiin lisaantyi.

Keskustelussa ujo, flegmaatikko poika kertoi tuntemuksistaan still-kuvan koon-

nista.

“Kun piti arvuutella. Oikeistaan mind yritinkin ja melkein mini tie-
sinkin, mutta joku sano. En uskaltanut viitata, kun en tiennyt oliko
se oikein. Uskaltaahan sen sanoa véarinkin. Tutustuin paremmin
kavereihin. En oo viela oikein uskaltanu.”

(flegmaattinen, poika, haastattelu)

Tama poika pelkési sitd, miten toiset oppilaat hdneen suhtautuisivat. Hanen
puheenvuorostaan voi paatelld, ettd han oli prosessin loppuvaiheessa jo kyke-

nevdinen analysoimaan omaa toimintaansa.
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Kuvaamataidon tyo

Kolmantena pédivand kuvallisena tyond oppilaat tekivat samoissa still-kuva
ryhmissdan afrikkalaiseen satuun perustuvan piirustuksen. He saivat vapaasti
paattdd, mitd haluaisivat kuvassa kertoa. Suurin osa oppilaista ryhtyi tyéhon
heti. Nopeasti kukin ilmaisi kohteen, jonka aikoi piirtdd. B ryhméassa sangviini-
nen tyttd suunnitteli mihin kukin kohde pitéisi tehdd. Muut olivat suunnitte-

luun tyytyvéisid. Flegmaattinen poika ei osannut paattdd mita ja mihin piirtaisi:

“Kaikki ehdotteli, kun minad en oikein tienny, mitd olisin tehny.
Allu ehdotti sitte, ettd teepd, vaikka tuo kyla”, kertoi poika haastat-

telussa. (flegmaattinen, poika, haastattelu)

“Sanoin, haluan tehda. Ja sain suurin piirtein piirt44 sen, mita halu-
sin. Piirsin apinan ja nurmikkoa.” Han kuitenkin jatkoi: Ne on
kuin kavereita, antaa niitten sitten paattaa - niiku tehdaén.”

(koleerinen, poika, haastettelu)

Toinen saman ryhman koleerikko poika sahlési ja hosui ja moitti muita. Olisi
ottanut kaikki vérit omalle ryhmalleen ja mieluiten itselleen. Mutta tydn alkuun
hén ei tahtonut paastd. Hanta auttoi sangviinikko poika. Taméan jalkeen mo-
lempien ryhmien tydskentely oli joustavaa. He “rupattelivat”, kuten erés tytto
sanoi, sadusta ja siitd miten juoni tydssa nékyisi (vrt. Sava & Linnansaari 1991).
Vililla toinen teki toisenkin piirustusta, auttoi tyon etenemistd. Haastattelussa
oppilaat vastasivat, ettd kuvaamataidontyo oli onnistunut, riitaa ei ollut ja jokai-

nen oli saanut toteuttaa sen mita oli halunnut - tai ainakin suurin piirtein.
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Esitys

Esityksistd kaikki oppilaat olivat innostuneita. Ensimmaéisend tehtdva molem-
missa esityksissd oli roolien jako. Ensimmadisen paivan koko ryhmén yhteisen
esityksen roolit 16ytyivat melko helposti, ehképa siksi, ettei esityksessa ollut var-
sinaista paaroolia, roolit olivat melko tasavertaisia ja niitd oli riittdvasti. Kilpailua
ei syntynyt. Koleeriset tyypit valitsivat itselleen aggressiivisten eldinten roolit;
suden ja villisian. Sen he saivatkin tehdd vapaasti. Melankolinen poika valitsi
ihmisen, vaarin roolin ja melankolinen tyttd valitsi oven roolin. Sangviininen
tyttd oli kettu ja poika karhu. Flegmaattiset tytot olivat hiiren ja janiksen rooleis-

sa, poika sammakon.

Toinen valinta liittyi vaatteisiin. Tehtdvan paamaaranéna oli yhteistyokyvyn ja
vastuuntunnon kehittdminen. Esiintymisasuiksi tarkoitettuja tavaroita oli luo-
kassa vain 10 seka yksi ylimédardinen huopa. Kaikille oli siis tarkoitettu yksi tava-
ra, joka kuvaisi hanen rooliaan. Lahinna tavaralaatikkoa ollut melankolinen
poika otti itselleen heti peruukin. Seuraavaksi ryntési nopea koleerinen poika,
joka oli tottunut voittamaan, ja kerasi itselleen kolme tavaraa. Parhaat paalta.
Laatikosta 16ytyi turkki, turkishattu ja hantd. Sudella oli nyt hyva varustus. Pian
lapset huomasivat, ettd kaikille ei riittdnyt vaatteita. Tdhdn hammastelyyn oh-
jaaja sanoi, ettd jospa miettisitte yhdessd, milld tavalla voisi jarjestya kaikille jo-
kin esiintymisasu. Sangviininen tyttd kivi hakemassa sudelta hannén itselleen.
Hénnésta luopuminen oli vaikeaa ja muuta koleerikko poika ei suostunut anta-
maan. Hantd kiinnosti muu peuhaaminen, niinpa han unohtikin hantiongel-
man eikd varsinaista riitaa syntynyt. Flegmaattinen poika seisoi sivummalla ja
katseli touhua, eikd uskaltanut menna penkomaan vaatelaatikkoa. Sangviininen
tyttd ohjaili vaatteiden jakoa. Han toi ujolle pojalle kylpytakin. Tyytyvéisen4,
hymysséi suin poika puki sen ylleen ja siirtyi muiden hyppelevien eldinten se-
kaan. Kohtalaisen aktiivisesti jérjestelyihin osallistunut flegmaattinen tytto ei
nayttanyt 16ytavan itselleen asustetta. Lopuksi kaikki kuitenkin saivat esiinty-

misvaatteen, joka hyvin tai kohtalaisesti tyydytti heidan mieltymyksidan.
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Ensimmaisen esityksen olennainen elementti oli ahtaus. Kuinka 10 oppilasta
kaikkine paksuine turkkeineen aikoo sovittautua pienen huovan péélle? Heti
esityksen alkuvaiheessa sisdlle tulevat eldimet alkoivat asettautua niin, ettd
kaikki todennakoisesti mahtuvat sisddn. Uuden roolihenkilon tullessa edelliset
siirtyivat toisiaan ldhemmaéksi. Viimeisen kysyessa lupaa astua sisddn ja samalla
ahtautuessa ovesta maaréattiin hanet aivan ovensuuhun. Lopuksi kyyhétti huo-

van péélld 10 eri tavoin sommustautunutta metsén eldinta - hilpeéasti sovussa.

Kolmannen péivén afrikkalaisen sadun kahdessa esityksessé oli hieman erilai-
nen roolijaon kulku kuin edellisen péivan esityksessa. Tarinan perusteella esi-
tyksessa oli kaksi varsinaista paaroolia sekd useita muita sovellettavia sivuroo-
leja. B ryhméssa oli hieman ongelmallista 10ytda jokaiselle hanta miellyttava
rooli. Sangviininen tyttd pyrki olemaan sovittelijana, mutta piti kiinni omasta

rooli valinnastaan, toisesta paaroolista.

“Mikai sini haluat olla? Sanokaa kaikki, mita haluatte olla. Mind oon

koiraditi. “ (sangiininen, tyttd, havainnointi, esitys)

Hankalaa oli my®ds se, ettd ujolle flegmaattiselle pojalle mielipiteen ilmaiseminen

naytti olevan tyolasta.

“Mika sind olisit? Jos et sano mielipidettasi, me ei tiedetd, mita sina

haluat?” (Sangviininen tyttd, havainnointi, esitys)

Vihdoin poika péaitti olla kilpikonnaiiti, toinen paaroolin esittdja. Talléin roo-
listaan joutui luopumaan flegmaattinen tyttd. Hieman hdmmaéstyneend hin
suostui ja kysyi mika héan sitten olisi, kun kaikki roolit oli jo jaettu. Sangviiniselta
jarjestelija tytolta tuli ehdotus, ettd tyttd voisi olla useassa patkaroolissa eri ti-
lanteissa. Olihan sadussa mahdollisuus kayttaa useampiakin rooleja, vaikkapa

monia koiran tai kilpikonnan pentuja. Tyttd suostui, vaikka aluksi nayttikin ole-
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van pettynyt. llmeni kuitenkin, ettei han raskinut pahoittaa ujon pojan mielta
kieltamalla taltd paaroolin. Loppujen lopuksi vaikutti siltd, ettd ujo poika osasi
omalla “varmalla hiljaisuudellaan” pitdd puolensa. Haastattelussa hin kertoi,
ettd halusi heti alussa olla kilpikonnaditi. Sangviinisen tytdnkin kunnianhimo
kasvoi. Han halusi pééroolinsa liséksi sivuroolikseen koiranpennun roolin. Toi-
set oppilaan tyrmasivit tdiman ehdotuksen, silld perusteella, ettd yhdessa kohta-

uksessa seké koiraiti ettd pentu ovat yhtiaikaa.

Mielenkiintoinen roolin valinta oli melankolisella pojalla ja tytolla. He olivat yh-
dessd leopardeja. Tosin joku muu oppilas sitd heille ehdotti. TAméa pari nuojasi

saman huovan alla esityksen ajan - tavallaan piilossa.

Roolin valinta oli kestanyt niin kauan, ettei varsinaiseen harjoitukseen jaanyt
paljoakaan aikaa. Esitys jouduttiin tekemaén melkein improvisaationa. Esityk-
sen aikana yhteistyd oli saumaton. Toinen auttoi toistaan, jos kohtaukset tuotti-

vat ongelmia. Ujo poika totesi esityksesta:

“Tosi tyytyvainen, kun tehtiin yhdessd, en olis yksin parjanny.”
(flegmaattinen, poika, haastattelu)

Koonti

Téssd projektin viimeisessd koonnissa aktiivisin osanottaja oli melankolinen
poika. Poika, joka oli muissa aikaisemmissa tydstamisvaiheissa melko passiivi-
nen. Passiivisuuttaan han itsekin haastattelussa pohdiskeli. “En tied4, miksi en
aluksi halunnut tulla mukaan?” Nyt héanella oli kuitenkin selvid mielipiteita,
joita hdn avoimesti toi esiin. Toinen aktiivinen osallistuja oli sangviininen poika.
Ujo poika oli aluksi piirin ulkopuolella. Kun ohjaaja pyysi tekeméaén tilaa myos

hénelle, hin siirtyi tyytyvdisend muiden joukkoon. Tytét olivat jo antaneet
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kaikkensa esityksessd ja vaikuttivat vasyneiltd. Vasymyksestd huolimatta koko
ryhmasta henki myonteinen, hyvéksyva ja yhteenkuuluvuuden tunnelma.

Yksilohaastattelu

Haastatteluissa oppilaat ilmaisivat, ettd ryhmét toimivat ja kaikkien yhteisty6
sujui hyvin. Oppilaat kokivat itse olleensa projektin aikana aktiivisia, paitsi yksi
poika; josta jo aikaisemmin olemme kertoneet. Yleensd he olivat tyytyvéisia

tyoskentelyyn.

“Me osataan tehda hyvin yhteisty6ta.”

(koleerinen, poika, haastattelu)

“Kiva, kun kaikki oli 1&helld.”

(sangviininen, fytt('i, haastattelu)

“Oli hyva ryhma.” (koleerinen, poika, haastattelu)
“Joku tahto olla samaa roolia kun toinen. Vaha aikaa juteltiin.”

(koleerinen, poika, haastattelu)

“Mind toimin aktiivisesti ja muut toimi, ne esimerkiksi auttaa.”

(melankolinen, tytto, haastattelu)

“Ei tullu riitaa. Kaverit ei kovin kamalia.”

(flegmaattinen, poika, haastattelu)

Oliko projekti ollut liian sosiaalistava? Useimmat totesivat, ettd he olivat saaneet
valita haluamansa roolin. Esiintymisvaatteiden jako oli tuottanut hieman on-
gelmia. Sovintoon oli kuitenkin paasty. Lammittelyleikit olivat melko sopuisia,

tuolinvalloitus kiistaa lukuun ottamatta. Ketka olivat joutuneet antamaan perik-
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si, sopeutumaan. Koleeriset pojat ainakin. Toinen oli joutunut kaksi kertaa luo-
pumaan tuolistaan, toisen kerran melankoliselle tytolle toisen kerran ujolle
flegmaattiselle pojalle. Toinen koleerinen poika oli saanut valita yleensé suurin-
piirtein - neuvottelun jilkeen. “Antaa niitten paittaa, kaverien,” Koleerista tyt-
tod ei ryhmaéssé ollut. Sangviinikot seké tyttd ettd poika olivat yleensa voittajia.
He eivét varsinaisesti koskaan luopuneet mistddn omasta. He olivat vieméssé
yhteistd projektia rakentavasti eteenpdin, mutta eivét kuitenkaan antaneet pe-
riksi. Tytt6 piti paaroolin, ja han haki itselleen koleerikko pojalta hannén esiin-
tymisasukseen. Flegmaatikko ujo poikakin ndytti sijoittuvan hyvin. Toiset ta-
vallaan suojelivat hanta. Han ehka oli télla tavalla oppinut pitiméaan puolensa.
Melankolisista oli kaikkein vaikein sanoa, miten he sijoittuivat. Poika valitsi en-
simmdisend esiintymisasukseen peruukin, josta hianen ei tarvinnut luopua. Pit-
kdidn han mietti melankolisen tyton kanssa rooliaan. He eivat nédyttaneet kilpai-
levan millaan tavalla paarooleista, vaan heidan valintansa kohdistui ihmisté 1a-
helle tulevampaan rooliin, mm. vaarin, ihmisen rooliin. Tytén rooli ovena takasi
hédnen syrjastd seuraajan tai vaikkapa aitiopaikka roolin. Myds vaarin rooli oli
sivusta seuraajan rooli ja samalla aitiopaikka rooli. Heiddn yhteinen rooli leo-
pardina oli piilossa, huovan sisédlld. Heiddn ei tarvinnut nédyttda itsedan, eika

esiintya yksin. Heiddnk&an ei tarvinnut sopeutua muiden tahtoon.

Luokanopettajaa haastateltaessa tulleet seikat tukivat suurelta osin projektissa
saamiamme kokemuksia. Haastattelussa nousi esiin tdssa tutkimuksessakin
usein mainittu koleerinen poika, joka osaa pitdd huolen etuisuuksistaan. Sang-
viininen tyttd ja poika olivat myos luokkatydskentelyssd aktiivisia, joustavia
yhteistydn rakentajia kuitenkin itsensd huomioiden. Pienena yllatyksend huo-
mattiin, ettd flegmaattinen tytto oli ottanut sosiaalista vastuuta muista ryhmaléi-
sistd. Ujon pojan sitkeys paddméaidransa saavuttamiseksi tuli myos pienoisena yl-
latyksend. Hanelld oli sosiaalisissa taidoissa varsinkin ensimmaiselld luokalla
ollut vaikeuksia - ujoutensa vuoksi. Myos melankolisen pojan loppuvirkistiy-

tyminen ilahdutti luokanopettajaa.
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“Kun tunnilla hineen on niin vaikea saada otetta.”

(opettaja, haastattelu)

Ryhman johtajiksi luokassa osoittautuivat samat oppilaat, jotka ongelmien
esiintyessd myds draamassa ottivat ohjat kasiinsd. Opettaja kertoi ettd, tuntiti-
lanteissa hiljaisimmat oppilaat jaavat sivuun, mutta pitemmissd projekteissa
johtajatyypit antavat tilaa myds toisille. Pedagoginen kenttityd projektimme oli
riittdvan pitka, sen aikana ketdén ei jatetty syrjaan. Toiminta tapahtui rakenta-

vassa ilmapiirissa.

Vuorovaikutus

Tutkimuksemme draamapedagogiikan toisena tavoitteena on sosiaalisuus, jon-
ka tavoite on monipuoliseen vuorovaikutukseen kykeneva itsensd ja toiset
huomioiva ihminen. Tutkimuksemme pedagogiseen kenttatyohon osallistuvat

oppilaat pystyivit yhteistydhon.

Pedagogisen draaman lammitelyjen yhteydessd yhteistyokyky toimi lapsilla
hyvin. He antoivat jokaiselle tilaa toimia kukin omien kykyjensa mukaisesti. He
hyvaksyivat toisensa. Still-kuvissa nousi esiin johtajatyypit, koleerikot ja sang-
viinit. Ryhman muodostuminen passiivisista oppilaista heikensi yhteistyota.
Kuvaamataidon tydssa oppilaat auttoivat toisiaan. Auttajia olivat sangviiniset
lapset. He myo6s pyysivét apua, kuten koleerinen ja flegmaattinen poika teki.
Esityksissa roolien jako tapahtui toisella ryhmalla kitkattomasti, toisella neuvot-
telun tuloksena. Aktiivisimmin neuvottelijoina toimivat sangviiniset oppilaat.
Kaikkien mielipiteitd kuitenkin kuunneltiin. Paivittdisissd koonneissa puheen-
vuoroja kayttivat aktiivisimmat koleeriset ja sangviiniset oppilaat. Kaikki kysyt-
tdessé uskalsivat sanoa mielipiteensd ja he myos kuuntelivat tarkasti toistensa

puheenvuoroja.
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64 Ilmaisullisuuden ilmeneminen draamapedagogisessa kenttatydssa persoo-

nallisuuksiltaan erilaisten lasten toimintana

Draamaprosessissa ilmaisu on se keino, jonka kautta ymmarrys ilmenee, ja joka
mahdollistaa vuorovaikutuksellisuuden. Draamapedagoginen tydskentely
mahdollistaa mielikuvituksen keinoin néhda ja oivaltaa elamén ilmi6ita ja op-
pia tuottamaan myo6s uusia mielikuvia. Se tarjoaa keinoja aisti- ja tunnekoke-
muksille. Draama on sillanrakentaja todellisuuden ja fiktiivisen valilla (vrt.
Dstern 1994). Pedagogisessa kenttiatyossimme olemme halunneet kiinnittaa
huomiota myds itseilmaisuun ja toisen ilmaisun vastaanottamiseen. Ilmaisu on

erottamaton osa jokaista tydvaiheemme kokonaisuutta.

Limmittely

Kaikissa lammittelyleikeissa ilmaisullisuus tulee esille uskalluksena, toimintana,
liikkeind, ilmeind ja eleind. Luokkaan tullessaan oppilaat saattoivat olla jannit-
tyneitd. Lammittelyleikkien kautta he kuitenkin padsivat vapautumaan vas-
taanottavaisemmiksi. Voimisteluissa koleeriset oppilaat tekivat liikkeet fyysi-
semmin ja tehokkaammin kuin muut oppilaat. Sormenpy®orityskin oli ndhtavis-
sd kasvoista - ilmeistd. He nayttivit my0ds nauttivan tekemaéstdan. Myo6s sang-
viinikot olivat eldytyvid. Melankolinen poika ei “halunnut” hallita tilannetta,
vaan teki yliliikkeitd. Myos toinen koleerisista pojista innostui ylisuoritukseen.
Vauhtia suosivissa tuolinvalloituksessa ja lapsyhipassa koleerikot loistivat sa-

moin sangyviinikot.

“Sai rynnéta tuolille, joku jai keskelle”, (koleerikko, poika, koonti)
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Tamén pojan tuolinvalloitusleikki olikin ryntddmista. Fyysinen ilmaisu kohteen
saavuttamiseksi nakyi kaikissa oppilaissa. He elaytyivéat suoritukseensa ilman
ulkopuolisia jannityspaineita. Jannitys oli leikin sisalla.

Harjoitteiden tarkoituksena oli tarjota myos aisti- ja tunnekokemuksia. Koske-
tusjuorussa ilmaisu tapahtui kevyen kosketuksen kautta. Oppilaat kuljettivat
juorua varovasti. Lahettdjan kadenliikkeet olivat tunnustelevia ja vastaanottajat
avoimen odottavia. Kolmea oppilasta lukuun ottamatta muilla pysyi silmét
kiinni juorun aikana. Melankolinen tyttd ja osittain myos koleeriset pojat eivét
koko juorun aikaa malttaneet pitdd silmiddn suljettuina. Tytt6 kertoi ettd, oli
vaikeata, kun juoruja tuli joskus kaksi yhtdaikaa. Piti miettid, jannitti - koska
tulee. Sangviininen poika piti korvaan koskettamista hauskana. Toinen koleeri-

nen poika muutti juorua ja keskustelussa kertoi:

“Joku siella muutti sitd.” MyShemmin tunnusti itse muuttaneensa.
“Tuli siten vahan jannemmaksi.”

(flegmaattinen, poika, haastattelu)

Eldaytyminen johonkin eldimeen osoitti selvésti, kuinka kokemuksellisuus on
ilmaisun taustatekija. Flegmaattinen tyttd esitti hiipivdn kissan liikehdintda ja
aantelya erittdin kuvaavasti. Hanella oli oma kissa. Koirahulluksi itsedin kutsu-
va sangviinikko eldaytyi hyvin koiran liikkeisiin ja haukuntaan. Muita esitettavia
eldimid oli mm. hyppiva vastarakki, keinahteleva norsu, nopea leopardi ja ma-

televa kilpikonna.

“Aika hauska, mutta aika vaikee. En tiennyt miten ne liikku.”

(flegmaattinen, poika, haastattelu)

Harvalla suomalaisella lapsella on omakohtaista kokemusta leopardista, kilpi-
konnasta tai norsusta. Jos lapsi ei uskalla antaa mielikuvitukselle tilaa, vaan pyr-

kii pysyméaén todellisen tietimyksensa ja kokemuksiensa varassa, saattaa ilmai-
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su jadda hieman kémpeloksi. Mielikuvien ja assosiaatioiden avulla luodaan
mielikuvia aiemmista kokemuksista ja hahmotetaan tulevaa. Toisaalta kolmas-
luokkalaisella on oletettavasti luettua ja kuultua tietoa kaikista naistakin eldi-
mistd. Téssa korostuukin oman kokemusmaailman peilautuminen. Luokan-
opettaja kuvasi oppilaittensa kokemuksellista ilmaisua sanomalla ettd, elaman
herkkyys on véhissa. Hanen opettaja urallaan lasten kokemuksellisuudessa on
ollut havaittavista taantumista; luontokokemukset ovat vihissa, harrastukset

vihaisia ja yksipuolisia.

Myttyleikki yksinkertaisuudessaankin kiehtoi lapsia. Kuka padsisi keskelle? Ku-
ka tulee viereen, kuka taakse, onpas lamminta. Lasten ilmeet olivat odottavia ja
iloisia. Tata leikkia kuten kosketusjuoruakin olisi pitdnyt jatkaa maarattdmasti.
Rajoitimme kuitenkin kaikkien harjoitteiden kestoa, jotta suunninpiirtein py-

syisimme aikataulussa.

Vuoristorata-harjoitteessa oli vauhtia ja yhdesséoloa. Oppilaat seurasivat vau-
nunohjaajan liikkeita tasmallisesti. Nauhalta ilman adnté katsottuna ei ollut vai-
kea arvata, mitd tdssd demostraatiossa tapahtui. Lasten kasvoista ja vartalosta
voi padtelld milloin mentiin hurjaa alaméked, milloin taas oli tasaisempaa. Myos
aanenkayttd oli kuvaavaa. Ilman kuvaa kuunneltuna vaikeuksitta oivalsi misté

esityksesta oli kysymys.
Still-kuvat

“Pysdhdys hyva”, tuumasi koleerikko poika haastattelussa ja ndytti

kadellaan kaskevasti, seis. (koleerinen, poika, haastattelu)

Oppilaat olivat pohtineet still-kuvien sanomaa. He saivat kuvissa tuoduksi esiin
sen, mitd olivat tarkoittaneetkin. Tydstamisvaiheessa he mallailivat ilmeita ja

asentoja ja keskustelivat, miten kukin kohta tédytyisi esittdad. Draama kehittaa
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kykya elaytya toisen ihmisen tilanteeseen ja tunteeseen. Ryostdjdlle annettiin

neuvoksi:

“Qle uhkaava, melkein irvista.”

(flegmaattinen, tyttd, havainnointi, still-kuvat)

Ja poika irvisti. Ryoston kohteeksi joutunut flegmaattinen tyttd otti kirkuvan
ilmeen. Toinen koleerikko poika oli heti alussa tdysilla mukana, niin innostunut,
ettei malttanut keskittyd ohjeiden kuunteluun vaan loihti ; “Mit4, mita...” Hén
ilmensi sairasta lasta erittdin luonnollisen vaikutteisesti. Oksennuskohtauksesta
ei varmaankaan jattanyt mitdan arvauksen varaan. Yli innostuneena hén jopa
dominoi toisia oppilaita. Hellivistd vanhemmista pystyi my6s pédatteleméan roo-
lit ja tunnelmat. Painiottelussa fyysinen olemus oli jarjestetty niin, etta taistelu-
tahto pursui molempien olemuksesta. Tuomari oli valmis puuttumaan otteluun

kadden asennosta ja kasvojen ilmeestd paatellen.

Melankolisen pojan ja flegmaattisen tyton ja pojan ryhmaén esittamat still-kuvat
olivat rauhallisempia ja aiheeltaan vahempi ilmeisia. Melankolisen pojan il-
meistd ei olisi osannut paatelld mikd oli hdnen kuvansa tarkoitus. Samoin oli
myos toisen pojan kohdalla. Tytto esitti paattavaisemmin roolihahmoaan ja héa-
nen kuvastaan pystyi jo péditteleméén jotain tiukkuudesta ja paatdksenteosta,
tuomaruudesta tai jotain sinnepain. Nama ensimmadisen péivén still-kuvat olivat
lasten omaa tuotosta, ja ehkd siksi myos he olivat niihin paneutuneet syvilli-
semmin. Niissa oli enemman ilmettd ja puhuttelevuutta kuin kolmannen péivan

still-kuvissa.

Kolmannen péivan kuvat pohjautuivat tarinaan, jonka ydinkohdat esitettiin
still-kuvina. Tama ehka rajoitti lasten luovuutta. He joutuivat kiinnittdmaan
enemman huomiota ydinasioihin, kuin ilmaisullisuuteen. Tosin néitdkaén kuvia
ei sovi moittia. IImeikkyyttd ja asentojen kuvaavuutta oli niissa yllin kyllin.

Mutta ehki iloinen, ilmaisullinen hulluttelu nousi vahemman esiin. Toisaalta
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oppilaat saattoivat olla melko vésyneitd olihan tdméa jo kolmas projektipdiva,

toinen perdkkéinen.

Tarina

Molempien tarinoiden toteutus perustui ohjaajan lukemaan tekstiin. Tarinan
kuuntelu pyrittiin jarjestimaan niin, ettd oppilaat voisivat rentoutuneesti kuun-
nella ja samalla elaytya tekstiin. Koleeriset pojat ilmaisivat elaytymisensé sel-
vimmin samoin sangviininen poika. Kaikki oppilaat keskittyivat kuuntelemaan
tarinaa, mutta ndiden kolmen pojan ilmeista pystyi paattelemaan, etta he jo al-
koivat “eldd” tapahtumia. Nama pojat hieman liikehtivét, toinen koleerinen poi-
ka vilillda myos danteli. Thmisen psyykkiselle hyvinvoinnille on tarkeés, ettd hin
saa tuntea oman ilmaisun vastaavan niita ajatuksia ja tunteita, joita hén ajattelee

(vrt. Laakso 1994).

Kuvaamataito

Oppilaan on kyettdva ilmaisemaan omat tunteensa ja oma tahtonsa ja ottaa
viesteja vastaan.
“Sain tehda oman jutun, ja onnistuin”,

(flegmaatikko, poika, haastattelu)

“Onnistuin siind hyvin”

(melankolinen, poika, haastattelu)

“Olin kylla tyytyviinen.”

(melankolinen, tyttd, haastattelu)
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Kuvaamataidon tydssa ilmaisullisuus tuli esille ideoiden 16ytamisend tyostetta-
vaan aiheen, tekemisprosessina sekd kuvatuotoksena. Se, mitéd he 16ysivat tyos-
tettdvdna olevasta tarinasta, piirtyi myos paperille. Hedelmépuu l6ytyy molem-
pien ryhmien tyosta samoin kilpikonna, leopardi. Toisen ryhmén flegmaattinen
poika piirsi kylan, jossa seikkailut tapahtuvat. Varienkdytdssa tdma poika oli
varovainen. Hanen kylansa varitettiin valkeaksi. Myos kooltaan kyla oli melko
pieni suhteessa kokonaisuuteen. Tama flegmaattinen poika olikin ujo ja vaélilla
seuraili tapahtumia hieman sivusta. Hedelmépuu, joka oli tapahtumien kan-
nalta merkittava, piirtyi sangviinisen tyton kiddessa suureksi ja varikkaaksi. Ko-
leerisista pojista toinen teki apinan. Toista pelotti aluksi, ettd jos ei keksi mitdan.
Sitten héan keksikin paljon. Draaman avulla pyritddn siihen, ettd yksilé vapau-
tuisi ottamaan kayttoon omat voimavaransa. Talléin on tuloksena ilmaisun
avautuminen, omien mahdollisuuksien 16ytyminen. (vrt. Way 1976.) Han piirsi
banaanipuun, koiran ja ruohoa, joka jai kuitenkin varittdméattd. Se harmitti
héntd. Melankolinen tytt6 piirsi eldimid ja poika auringon, kaksi puuta ja lin-
nun. Kun oppilaat olivat paasseet tyon alkuun, he tydskentelivat keskittyneesti

ja paneutuneesti.

Esitys

“Oli kiva, kun péési itse esittdmaan. Aluksi, kun olin kilpikonna, en

osannut ndyttad sitd.”

(flegmaattinen, poika haastattelu).

“ Elaimet osasivat puhua. Leopardi kantoi sakkid.”

(koleerikko, poika, haastattelu)

“ Kiva, kun sai itse paattaa, mita tekee.”

(sangviininen, tyttd, koonti)
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“Hauskaa, mielikuvitusta” (koleerinen, poika, koonti)

Rooliin eldytymalla ihminen tutkii erilaisia asenteita, tunteita, ongelmatilanteita
(vrt. Heathcote 1984). “Vaarin kinnas” esityksessd oppilaat kahta lukuun otta-
matta esittivat eldinta. Esityksen alussa vaari kopotteli majaan, kintaan sisélle.
Tarinassa vaari vain pudotti kintaansa ja itse jatkoi matkaa. Taméa melankolinen
poika seurasi majan tdyttymistd suu hymyssa. Koira seurasi uskollisesti vaaria
vierelld. “Hurtta jdljessd”, totesikin flegmaattinen koiraa esittdva tyttd. Oven
roolin valitsi melankolinen tyttd. Huopa silmillddn hén pyoréhteli sisddn tulijoi-
den toiveiden mukaisesti. Jokainen majaan tuleva oppilas liikehti eldintd matki-
en. Myos danelldaan he ilmensivat eldintd. Kun hiiri pyrki sisddn koira haukkui ja
vaari kutsui hiiren sisalle. Hiiri oli aluksi arka ja piipittdvd, mutta myShemmin
ottikin johtajan roolin. Oli kiskevé ja hallitseva. Kuitenkin hén piti ilmapiirin
ystavéllisen ja joustavana. Tilanne oli rakentavasti hallinnassa. Kun flegmaatti-
nen sammakko pyysi lupaa tulla sisdén, katsoi hiiri vaaria. Vaari vain hymyili ja
tarkkaili tilannetta ulkopuolisen tavoin. Silloin hiirelld oli tilaisuus toimia. Ja héa-
nestd tuli luvan antaja. Sammakko oli saanut vihredn kylpytakin, ja sen suojaa-
mana kyykistyi hiiren viereen — tyytyvéaisen nékoisend. Janis keksi uuden nimen

itselleen “Loikkeliini”.

Ketulle tuli erehdys, hdn sanoi nimekseen suden nimen Vipeltdja, vaikka tar-
koitti Sipsuttajaa. Janis huomautti hiljaa vadrdstd nimestd, mutta kettu vain
huiskautti ystavéllisesti hdntidnsa janiksen tassulla ja esitys jatkui. Seuraavaksi
majalle pyrkiva susi muutti joustavasti nimensa Vipsuttajaksi. Nopealla tilan-
teen ratkaisulla hédn ositti luovuutta (vrt. Heinig 1988). Kettu ja janis nayttivét
huojentuneilta ja tekivat kernaasti tilaa sudelle - tilanteen pelastajalle. Susi oli
vahdn raadollinen ja kayttaytyi hieman aggressiivisesti, mutta sopeutui kuiten-
kin pieneen tilaan ja odotteli seuraavien eldinten saapumista. Aggressiivisuu-
destaan huolimatta hén oli hyvédksytty ryhmén jasen. Hanen ei tarvinnut esittia
— etsid asemaansa - riitti kun héan oli joukossa. Sisddn ahtautuva karhu, liikehti

kompelosti ja dani oli tyypillisen matala. Villikarjun oli jo vaikea mahtua sisdén
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ja hiiri maarasikin hanet aivan oven suuhun, reunalle. Yhtéakkiéd susi pomppasi

pystyyn ja kiljaisi:

“Nyt tdmi hajoo.” (koleerinen, poika, havainnointi, esitys)

Ja niin kivi. Lopuksi kaikki potkottivit sikin, sokin, lomittain ja paéllekkéin pit-
kin lattiaa ja monet kiljahtelivat: “Kivaa, kivaa.” Téssd oppimisprosessissa yh-
distyivit luova ajattelu, esteettiset ndkemykset ja omat kokemukset (vrt. Nyfors

1994).”

Kolmannen péivan esityksena oli afrikkalainen satu. Taménkin opettavaisen
tarinan tapahtumia peilailtiin eldinhahmojen kautta. Nyt eldimet olivat hieman
etdisempid. Sisill6llisesti tapahtumat olivat jokaisen ilmaistavissa. Tastd esityk-
sestd tuli hieman edellisen paivan esitystd ilmeettdmampi. Lapset painottivat
enemman sisillollisesti tarkeitd asioita ja, ainakin toinen ryhmd, kiinnitti va-

hemmain huomiota omaan esittdmiseen. Oppilaat vaikuttivat myos vasyneilta.

B ryhmalld oli tarinalle uusi loppu. He sovelsivat tarinaa ihmisten elaméén,
omaan kotiin. Flegmaatikko tyttd keksi lopun esityksen kuluessa. Draamaty0s-
kentely avasi hanelle luovan sovelluksen (vrt. Heathcote 1984). Toiset osallistu-
jat kaksi koleerikko poikaa ja yksi sangviinikko poika menivat aivan taysilla
mukaan muuttuneeseen esitykseen. Ryhma A noudatti tiukasti sadun juonta.
Taman ryhmaén harjoitteluvaihe meni paremmin kuin esitys. Tdhén saattoi vai-
kuttaa se, ettd B ryhma esitti niin erilaisen versioin sadusta juuri ennen A ryh-
méin esitystd. Yksi oppilaista sanoi myos, ettd hantd jannitti. Tdhdn ryhméaéan

kuului yksi sangviinikko, kaksi flegmaatikkoa ja kaksi melankolikkoa.

A ryhmin oppilaat etsivit luokasta lavasteita ja jarjestivat hedelmépuun, kilpi-
konnan kodin ja ldhteen paikan. Harjoitustilanteessa sangviininen ja flegmaat-
tinen tyttd ohjailivat tapahtumia johdonmukaisesti. He keksivéat nopeasti tari-

naan omia vuorosanoja. Flegmaattisella pojalla oli vaikeuksia ldhted mukaan.
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Pitkadn hén seisoi hiljaa paikallaan. Ohjaaja avusti hantd sanomalla, ettd hén
voisi itse keksid jotain tilanteeseen sopivaa sanottavaa ja toimia niin kuin ha-

nestd tdssa tilanteessa olisi sopivaa.

Varsinaisten esiintymisasujen puute ndkyi ehki roolijaon vaikeutena ja toisille
myos arkuutena toimia ko. roolissa. Harjoituksissa tarina eteni hyvin ja jokainen
toimi roolin edellyttivalld tavalla ja sanottavaakin he keksivét riittdvasti. Mitdan
uutta A ryhma ei kuitenkaan tarinaan tuonut. Kaikki kohtaukset he pyrkivit
toteuttamaan mahdollisimman hyvin alkuperdisen tarinan mukaisesti. Eldyty-
minen rooleihin onnistui parhaiten sangviiniselta tytoltd. Hanell4 oli rohkeutta
esittdd oma roolinsa, koiraditi. Ilmeilldan hdn toi hyvin esiin anelemisen ldhes-
tyessddn kilpikonnaditia. Myos narkédstyminen ja jopa vihaisuuskin paljastuivat
hénen tavatessa kilpikonnan kolmannen kerran. Yllattden kilpikonnaiti antoi-
kin jo periksi tassd kolmannessa vierailussa (tarinan mukaan vasta neljannessa).
Koiran kéytds on siis aivan oikeasti tepsinyt toiseen osapuoleen. Kilpikonnan
pussiin ujuttaminen oli ilmeikas kohtaus. Leopardi muodostui kahdesta oppi-
laasta. Naméa melankoliset oppilaat harkitsivat pitkdan, miten konna pussiin
laitettaisiin. Vihdoin he paattivat, ettd paa pitaisi jadda nakyviin. Kilpikonnan
ilmeet ehtivét jo olla tuskaiset. Han pelkasi pimedan sakkiin joutumista. Valoisa
oli kohtaus, jossa kilpikonna paasi vapaaksi. Pelastujan kasvoista ja liikkeista
kuvastui aito helpotuksen tunne ja iloisuus. Tdllainen omakohtainen ahdistus-
kokemus heratti esiintyjassa pelottavuuteen liittyvid ajatuksia. Oli my6s hauska
huomata, kuinka himmastyneen ilmeen leopardi loihti, kun huomasi, ettei si-
kissd enda ollutkaan ketdan. Kuvitteellisen kokemuksen kautta osallistujat saivat

todellisen eldmén tuntua (vrt. Neelands 1984).

B ryhmén esitys oli kokonaisuudessaan ilmeikds. Tassd ryhmaéssa tyoskenteli
kaksi koleerikkoa, yksi sangviinikko ja yksi flegmaatikko. Kaikki oppilaat eldy-
tyivat rooleihinsa. Oppilaat olivat niin innostuneita, ettd kesken tarinan he
muuttivat vihamiesten roolit kaverirooleiksi. Koira puheli sivusta leopardille,

ettd mita turhia sind kilpikonnaa jahtaat. Sehdn on niin ruipelokin, ettei siita
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paljon ole syotiavaa. Leopardina ollut koleerikko vastasi yhdella paattavalla sa-
nalla: “totta”. Samoin hin vastasi koiran ehdotukseen, etti kai ne voisivat olla
kilpikonnan kanssa ystavid. Naméa uudet nautittavat kohtaukset olivat esityksen
elamyksellisimpia. Koira kutsui vield leopardin kotiinsa sy0mé&an, missa &iti
laittaisi heille hyvda ruokaa. Kotona odotteleva éiti ei kuitenkaan halunnut
kuunnella lastensa madrayksid ruuasta. Syntyi kiista. Lopuksi &iti kuitenkin
myOntyi timén viimeisen kerran laittamaan lapsilleen lihakeittoa. Téssd vauh-
dikkaassa loppunaytoksessa lapset olivat eldytyneend mukana — ehké johtui
heiddn kokemusmaailmastaan. Mielikuvituksellinen kokemus on lapselle eri-
tyisen hyva tehokas mahdollisuus kokeilla ja tutkia erilaisia ideoita, kisitteitd,
arvoja ja rooleja kdytannosss, tilanteissa, misséd niitd luonnollisestitikin saattaisi

esiintya (vrt. Neelands 1984).

Naistd molemmista esityksistd voi padtelld, ettd kaikki oppilaat pystyivit itse
ilmaisemaan tunteitaan ja tahtoaan. Ujoin poika tarvitsi aluksi rohkaisua. Kolee-
riset pojat olivat hyvinkin eldytyvid. Koontitilanteissa koleerikot eivat oikein
osanneet ilmaisuaan sanoiksi pukea. Sangviiniset oppilaat elivdt myds taysilla
mukana koko esityksen ajan. Flegmaattinen tyttd topakoitui kerta kerran jil-
keen. Poikakin loppua kohden aktivoitui. Melankoliset olivat koko ajan muka-
na, mutta 1dhinna sivussa, piilossa — huovan alla. Vastaanottamaan toisten vies-

tintaa heista pystyi jokainen.

Kokemuksien peili

Naiden harjoitteiden aikana tuli selvésti esille se kokemusmaailma, jossa lapset
elavat. Luokanopettaja mainitsi TV:n vaikutuksen mm. ampumista ihannoiva-
na ilmaisuna. Vaari majassa odotellessa asukkaita oli ammuskelevinaan sisdan
tulijoita. Myoskin taukohetkien aikana usein oppilaan kéiteen osui jokin osoit-
teluun sopiva esine. Still-kuviksi valittiin rydsto ja paini. Painiminen ja konyé-

minen ovat kuuluneet perinteisesti timan ikdisten lasten eldamén sisaltoihin,
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mutta tuskin rydstot. Poika, jolla huijatuksi tuleminen oli tuoreessa muistissa, oli
varuillaan ja itse valmis huijaamaan. Lasten elinpiiriin kuuluvat lemmikkiel4i-

met virittivét oppilaita eldytyvaan ilmaisuun.

Vanhempien turva ja huolehtiminen kosketti lapsia. He my0s etsivat myonteisid
ratkaisuja hankalille tilanteille. Ristiriita asetelma leopardin ja kilpikonnan vé-
lilla oli helpottavaa ratkaista uudella ystavyydella. Ystavyyden siilyminen kilpi-

konnan ja koiran viélilld tuntui oppilaista myos hyvalle.

“Pelotti, jos kilpikonna ei olis enad kaveri.”

(flegmaattinen, tyttd, koonti)

“Hyv4, kun oli onnellinen loppu.”

(melankolinen, tyttd, koonti)

Ystavyys suhteet ja luotettavuus mietitytti monia oppilaita.

“On tarkeetd , ettd on ystavid. Pitdisi olla luotettavia, joille voi kertoa

salaisimman salaisuuden.” (sangiivinen, tytt6, haastattelu)
Toisen esityksen lopussa oppilaat etsivit tarinan juoneen sopua ja ystavyytta.
Pelko ystavyyden menettamisestd oli kuvastunut oppilaiden mielipiteissa.
Ilmaisuksi
Tutkimuksessamme olemme asettaneet draamapedagogiikan kolmanneksi ta-

voitteeksi ilmaisullisuuden, joka tuottaa vapautuneen oikeamielisen ilmaisijan.

Pedagogisen kenttéityon aikana ilmaisullisuus tuli monella eri tavalla nakyviin.
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Lammittelyissa oli tavoite saada lapset vapautuneeseen ilmaisuun. Tehtavissa
oli liikettd sekd aisti- ja tunneharjoituksia. Sangviiniset ja koleeriset oppilaat
elaytyivit toiminnallisiin harjoitteisiin ilmeikkaimmin, toinen koleerinen jopa
yliesittavasti. My6s melankolinen poika innostui voimistelutehtavien yliesityk-
seen. Still-kuvissa sangviiniset ja koleeriset oppilaat olivat ilmeikk&impia. Tari-
nalla oli yhdeksan elaytyvas, keskittynyttd kuuntelijaa. Esityksessd monipuoli-
nen ilmaisu nékyi selvimmin. Niiss4 yhdistyi luovat ratkaisut, toiminta seka liik-
keet, ilmeet ja eleet. Rooleihin eldytymalla oppilaat tutkivat erilaisia oikeita ela-
maéntilanteita ja tekivét niihin omia ratkaisujaan. Niissd yhdistyi luova ajattelu,
esteettiset ndkemykset ja omat kokemukset. Sangviiniset ja koleeriset lapset toi-
vat parhaiten esiin esittdmisen taitonsa. Myoskin flegmaattisen tyton esiintymi-
nen oli ilmeikastd, mutta melankolisten oppilaiden esiintyminen oli “pienta pii-

loutumista”.

Kuvaamataidollinen ilmaisu oli suurimmalle osalle oppilasta luontainen ilmai-
sukeino. Auttajia alkuun ldhtemiseksi kuitenkin tarvittiin. Auttajiksi ilmaantui-
vat sangviiniset oppilaat. Avuntarvitsijoina olivat koleeriset pojat ja flegmaatti-
nen poika. Haastatteluissa kaikki oppilaat kykenivét esittiméain omat mielipit-
teensa ja ajatuksensa. Kaikista pedagogisen kenttityon tydmuodoista parhaiten
yksilohaastatteluissa flegmaattistet ja melankolistet oppilaat pystyivét esitta-

maan yksilolliset tunteen ilmaisut ja erittelyt.
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7 POHDINTA

Olemme tarkastelleet teoreettisen aineiston sekd tutkimuksemme draamapeda-
gogisen kenttityon aineiston kautta kolmea draamallisesti merkittavaa ele-
menttid; osallistujan ilmaisullisuuden ja sosiaalisuuden ilmenemistd draamape-
dagogisessa tyOskentelyssd sekd ymmarryksen esiintymistd ja kehittymista
draamaprosessin aikana. Tarkastelimme eri persoonallisuustyyppien toimintaa

ja toiminnan vaélityksella olemme kartoittaneet myos lasten kokemuksia.

Tama tutkimus antoi uutta, opetukseen soveltuvaa tietoa: draamapedagoginen
tyoskentely edistaa osallistujan ymmarryksen lisadntymistd, syventaa ilmaisulli-
sia taitoja sekd monipuolistaa sosiaalisia vuorovaikutustaitoja. Ymmarryksen
lisadntyminen perustuu koettuun, eldytyvadn oppimiseen. Tamén pdivan no-
peatempoisessa informaatioyhteiskunnassa ei usein luontaisesti ole, tai ei ole
mahdollisuutta jarjestaa lapsille oikeaa tyota tai todellista tilannetta jonkin asian
tai ilmion ymmartadmiseksi. Draamapedagogisen tyotavan jérjestelyilla voidaan
kuitenkin luoda sellaiset kuvitteelliset puitteet, tilanteet, joissa osallistujalla on
mahdollisuus kokemukselliseen ja elamykselliseen asioiden ja ilmididen proses-
sointiin. Asioiden, ilmididen ja tilanteiden monipuolinen syvillinen pohdinta
herattdd osallistujissa uusia ajatuksia ja oivalluksia. Naita oivallusratoja lapset
voivat kayttad hyvéaksi oikeassa elamédssa vastaavanlaisissa tilanteissa sekd ke-

hittda ja soveltaa niita.

Tutkimuksemme mukaan oppilaat kykenivat jatkojalostamaan still-kuvien ja
sadunmaailman herattamid mielikuvia oikeasta ja vaarastd. He tekivét paitelmi
yhteistoiminnallisesta tydskentelystd, ratkaisivat ongelmia selviytymiseksi eri

tilanteissa. Oppilaat sovelsivat esityksissadn draamallisia tehtdvid myos kiytén-
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nén elimén ilmaisemiseen. Draamaharjoitteilla houkutellaankin osallistuja né-
kemaén laajoja kokonaisuuksia, ymmartamaan omaa lahiympaéristéa laajemmin.
Toisaalta lasten ymmaértaminen on riippuvainen hénen aikaisemmasta koke-
musmaailmastaan, jolla on rajoittava merkitys draamapedagogiikan hy6dynta-
miseen. Draamapedagogiikan vélitykselld kokemusmaailmaa voidaan avartaa
valitsemalla tyostettavaksi tuntemattomampi aihe. Tama vaatii johdattelevan ja
pohjustavan valmistelun. Draamapedagogiikan tydmenetelmia taytyy soveltaa
ikdaryhmén mukaisesti. Eldaytyminen toisen ihmisen asemaan saattaa olla vaikeaa
vield alkuopetusikiiselld, joten tehtdvaasettelun ja vaatimustenkin on oltava
helppoja. Vaikeutta tulee myohemmin lisdts, jotta mielenkiinto ja motivaatio
sdilyisivat.

Tutkimuksemme mukaisesti draamapedagogiset harjoitteet syventavit ilmai-
sullisia taitoja. Tehtyjen havaintojen perusteella on n&htévissa itseilmaisun
avautumista ja rohkaistumista. Draamaharjoitteista 16ytyi keinoja kertoa omia
ajatuksia ja ideoita sekd vastaanottaa muiden ilmaisullista viestintad. Eldaytymi-
nen rooliin lisasi selvésti osallistujan ilmaisuvoimaa, d&anenkayttoa ja liikkehdin-
taa. Esityksen sitominen liian tarkasti vuorosanoihin saattaa olla ilmaisun estéja.
Laaja ja vélja tehtavdnasettelu avaa ilmaisukanavia. Ohjaajina meidén tulee
huomioida jo suunnitteluvaiheessa, ettd emme tee liian tarkkoja toimintasuun-
nitelmia. Ryhmalaisille tulee jadda tilaa toteuttaa omia spontaanisti nousseita
ideoitaan. Tutkimuksemme mukaan pelkéat aiheet tuottivat monipuolista ilmai-
sua ja ymmarrystd. Muutamilla oppilailla ilmaisullisuus oli hyvin fyysista. Tari-

nat alkoivat eldd jo niitéd luettaessa ja ilmeily ja eldytyminen oli vaistaiméatonta.

Sosiaalisuus on yksi erottamaton osa draamapedagogista tyoskentelya. Tutki-
muksessamme ilmeni eri lapsiryhmien lahenemista rajankdynneistd huolimatta.
Oppilaat kyselivat toisten mielipiteitd ja kuuntelivat toistensa esittdmid ehdo-
tuksia. Ja myoskin kunnioittivat niitd. Osa oppilaista kykeni pitim&in oman
kantansa kasittelyn loppuun saakka, loukkaamatta suuremmin toisten tunteita.

Muutamat oppilaat kuitenkin joutuivat antamaan periksi. Toisille oppilaille ei
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ollut niin suuri merkitys, miten jokin asia etenee. Kaikkien oppilaiden tavoittee-

na naytti olevan yhteinen paaméaéara — onnistunut tuotos.

Havaintojemme mukaan draamapedagogisesta tydmuodosta hyotyi eniten hil-
jainen ja arka (flegmaattinen) oppilas. Han sai rohkeutta roolien kautta. Han
puolusti omaa etuaan ja sai myos tahtonsa pidettyd. Haastattelussa kévi ilmi,
ettd arka oppilas nautti kaikista tydmuodoista, joskin aluksi oli ollut vaikeahko
padstd toimintaan mukaan. Havaintojemme mukaan erittdin aktiiviselle oppi-
laalle tdytyy jarjestaa fyysistd, toiminnallista draamatydskentelya ja sellaisia
tehtavaasetteluja, joissa hdnen on otettava kanssa ihminen huomioon. Harjoit-
teissa huomasimme, ettd vahva aktiivinen persoona pyrki dominoimaan toisia
oppilaita monissa tilanteissa. Vetdytyville oppilaille on tarpeellista olla pitkéa-
janteistd seka fyysista ettd pohdiskelua vaativaa draamaharjoitetta. Tydskentely
toisten oppilaiden kanssa auttoi vetdytyvid oppilaita toiminnallisuuteen peda-
gogisen kenttityomme aikana. Pitemmé&n prosessin kautta hitaampi osallistuja

lampeni ja aktivoitui aivan tutkimuksemme viime hetkilla.

Prosessin aikana ilmeni, miten toiminnallisesti eri tavalla mukana olleet lapset
saivat kuitenkin niin samansuuntaisia kokemuksia. Keskusteluissa hiljainen,
passiivinen, flegmaattinen poika kertoi samoista pelon tai huolen ja ilon tun-
teista kuin aktiivisesti projektissa toiminut sangviininen tyttd. Samansuuntaisia
heiddn nidkemystensa kanssa usein olivat myos melankolisten ja koleeristen op-
pilaiden ajatukset. Melankolisten ja koleeristen ajatukset olivat ikdén kuin pii-
lommassa. Niitd taytyi opettajan kysell4, jotta kokemukset ja tilanteet hahmot-
tuivat heille.

Tutkimustulosten mukaisesti ndemme draamapedagogiikan yhtend hyvina
eldytymiseen ja tekemiseen aktivoivana tydmuotona, jolla on selvésti myontei-
set vaikutukset oppilaan ymmarryksen kehittymiseen seké ilmaisullisten ja sosi-

aalisten taitojen monipuolistumiseen.
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Draamapedagoginen tydmuoto on prosessi, jossa on huomioitava oppilas koko-
naisuutena, hdnen kokemuksensa ja ympaéristonsa. Jokaiselle oppilaalle ei aina
sovi yhtd hyvin kaikki draamapedagogiset tydmuodot. Vauhtileikit eivat miel-
lyttaneet melankolisia, sen sijaan kosketusleikit olivat heidan mieleen. Koleerisia
nopeus viehitti, mutta aikaa ja aistien keskittymistd vaativissa tehtavissé he oli-
vat malttamattomia. Tyémuotojen tuleekin olla vaihtelevia ja opettajan tulee
tuntea ja huomioida oppilaittensa persoonallisuuksien toimintatavat seké tilan-
teet ja toimia myds niiden mukaisesti. Lapselle olennainen oppimistapa on te-
kemalld oppiminen. T4lloin oppimisessa on mukana fyysinen toiminta ja ajat-
telutoiminta. Tekeminen, kokeminen ja eldytyminen yhdessa hioutuvat uudeksi

tiedoksi, taidoksi ja ymmarrykseksi.

Meille tutkijoina tutkimuksen tekeminen on ollut prosessi. Tietimyksemme
draamasta ja pedagogisesta draamaprosessista on monipuolistunut. Olimme
painottaneet aikaisemmin ehkéd enemmén draaman rakenteellisuutta. Prosessin
myota kdsityksemme draamasta ja sen eri persoonallisuuksien kokemuksista
draaman eri vaiheista syveni. Tutkimuksen suurin anti meille ohjaajina liittyy
lasten persoonallisuuksien tunnistamiseen draamapedagogisesa toiminnassa.
Draaman etenemisen myotd pystymme tulevaisuudessa suuntaamaan omaa
toimintaamme tarkemmin ja edesauttamaan lasten kokemusten muodostumis-

ta.

Olemme tutkimuksessamme uskaltaneet alueelle, josta on tdhdn mennessi ollut
kovin vahin tietoa. Loysimme kiehtovan alueen persoonallisuuksiltaan erilais-
ten oppilaiden kokemusmaailmasta pedagogisessa draamatyoskentelyssd, ja
heiddn ymmarryksensd, sosiaalisuutensa ja ilmaisullisuutensa kasvamisesta ja
tiedostamisesta. Tutkimuksemme koehenkildjoukko oli pieni, jolloin kaikkien
persoonallisuustyyppien 16ytaminen ei ollut helppoa. Oppilaiden luokittelemi-
nen oli my®s subjektiivisen ndkemyksemme varassa. Toisaalta pienempéé koh-
dejoukkoa oli mahdollista havainnoida tarkemmin, mika tuki persoonallisuus-

tyyppien tunnistamista.



142

Tutkimuksemme draamapedagoginen kenttétyd osoitti, ettd draamapedagogisia
tydmuotoja voidaan monipuolisesti hyddyntdd peruskoulun ala-asteella. Ta-
voitteet méadraavat kohteet. Laajaan ymmartdmiseen liittyvét tilannekohtaiset
esille tulevat ongelmat ja ilmiot voidaan kasitella draamapedagogisin menetel-
min, kuten erimielisyydet ja sovun rakentaminen kouluyhteisdssd — ehképa

myods yhteiseloa maailman laajuisesti.

Oppiainekohtaisesti draamaa voidaan kayttdd mm. didinkielen, kuvaamataidon,
uskonnon ja filosofian seki historian opetukseen. Aidinkielessid draamapeda-
gogisten menetelmien avulla voidaan herkistda lukemaan oppimista ja ymmaér-
tavad lukemista. Draamalliset harjoitteet kehittivat myds oppilaan ilmaisullisia
taitoja, joita oppilas voi hyddyntad kaikessa tydskentelyssddan. Kuvaamataidon
aiheiseen tutustuminen voi avautua pedagogisen draaman vilitykselld. Voidaan
tutkia tyostettavan kohteen olemusta, sen yksityiskohtia, asentoja, liiketts, il-
mettd jne. Uskonnon ja filosofian kysymysten selvittelyyn draamapedagogiikka
on verraton véline. Elaytyminen heréttelee osallistujia eettisten ja moraalisten
kysymysten pohdiskeluun oikeasta ja vadrdsta. Historiallisten ndkemysten
avautuminen voi my0s tapahtua eldytymisen keinoin. Voidaan tarkastella yh-
teiskuntarakennetta, hierarkisuutta, etuja, haittoja, syita ja seurauksia seka ke-

hityksen tuomia muutoksia.

Tutkimuksemme viriti monia uusia kiinnostavia tutkimuksen aiheita. Miten
voitaisiin ja voitaisiinko draamapedagogiikkaa hyddyntaa ylivilkkaiden lasten
oppimisessa? Miten pitkaaikaisessa draamapedagogisessa prosessitydskentelys-
sda mukana olleet lapset menestyvat myéhemmin koulussa? Millaisia ammatilli-
sia tai yhteiskuntandkemyksellisid valintoja he tekevat? Mika vaikutus pedago-

gisella draamalla on oppilaiden moraalin kehittymisessa?
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DRAAMAKOKEILU 1.
Ti.28.4.1998, klo 12-13

Torkinmaki

1. Lammittely
llotteluleikki
- lapsyhippa
- matkalle eri tavalla liikkuen: hiihto, laskettelu, uinti, soutu
2. Tutustuminen
Rasiassa oleva aarre
- kerrotaan jokaisesta yksi hyvéa asia
- oppilas kertoo kuvitellun iloisen asian, jonka toivoisi [6ytyvan

rasiasta — lasten toiveet

3. Improja
Lasten toiveiden pohjalta

- patsaita, still- kuvia paritydna tai kolmen ryhmissé

4. Koonti

Tuntemusten erittelya koko ryhmén4, ringissa

Tavoitteet: - tutustuminen
- kameraan tottuminen

-valittdman ilmapiirin luominen

Keinot - irroittelu (liike, kosketus, yhteispeli, iloinen tekeminen)
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DRAAMAKOKEILU 2
Ma. 4.5.1998. klo

Torkinmaki

1. Lammittely

- myttyleikki

- omaan kehoon tutustumista Janek Szatkovskin ohjelmaa sovellettuna

Produktio

-Vaarin kinnas

- keskeytetty tarina —oppilaat keksivéat lopun
- opettaja lukee tarinan ja jattaa kesken
- selitys tyon kulusta
- 10 min aikaa suunnitella oma koko ryhméan esitys
(roolien jako, esitysymparistdn toteuttaminen, juonen kertaus,

tarinan lopun keksiminen)

2. Koonti

- esityksen pohjalta

Tavoitteet: - tutustuminen
- kameraan tottuminen
- valittdman ilmapiirin kokeminen

- draamallisiin tydmuotoihin totutteleminen
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DRAAMAKOKEILU 3

TI. 5.5. 1998, KLO 8-14

Torkinmé&ki
1. Lammittely

- tuolinvalloitus

- kosketusjuoru

- elaytyminen eri eldimiin
2. Produktio Sadunmaailma

- opettaja kertoo sadun
- 15 min piirustus sadusta
- jaetaan kaksi viiden hengen ryhmaa
- still- kuvat ydinkohdista, niin monta kuin oppilaat haluavat
- kuvien lapikaynti kaikki yhdesa
- 10 min esityksen suunnitteluun
- roolien jako
- esityspaikka
- juonen kertaus
- esitykset (2 kpl)

yhteinen koonti

3. Haastattelut ja kirjoitelmat

- Oppilaita haastatellaan yksi kerrallaan, muut kirjoittavat

kokemuksistaan.

Mydhemmin sovittuna aikana
4. Videon katselu

5. Luokanopettajan haastattelu

Tavoitteet: Kartoittaa oppilaiden kokemuksia produktion aikana.

Aihealueet: ystavyyden merkitys ja toisesta huolehtiminen



LASTEN HAASTATTELU 5.5.1998

Kerrataan tata paivai

Milti sinusta tuntw?
Miksi?

1. Lammittely
- tuolinvaltaus
- elampeli
- elainten litkkeet

- kosketusjuoru
Miltd ne tuntuivat?
Miksi?

2. Sadun maailma

Satu Minkilainen se sinusta oli?
Miksi?

Kuvistyo Onnistuiko ryhmaétyoskentely?
Saitko toteuttaa oman ajatuksen?
Mika se oli?

Still- kuva Tuliko mielestisi tiarkein esille?
Mitki tiarkeita?

Miksi?

Esityksen suunnittelu

Liite 2
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Roolinjako

Saitko sen roolin jonka halusit?
Milta tuntui?

Mikst et saanut?

Toimitko rittavasti ryhméassa?
Perustele

Miten koit muut ryhmalaiset?
Loysitko uusia piirteiti kavereista?

Miten olisit halunnut toteuttaa jos et ollut tahan tyytyvainen?

Esitys

Millaisia ajatuksia esitys sinussa heratti?

Tuliko mieleesi aikaisempia tapahtumia?
Olisitko halunnut tehda jotain toisin?

Mita ?

Miksi?

Mika Rooli sinulla oli?

Mité ajatuksia herétti sinussa muut roolihahmot?
- toinen aiti

- toisen lapset

Koonti

Mita opit keskustelussa?

Opitko jotain muilta luokkatovereilta?

Kerro vield jotain mité sinulla on mielessa?

Olisiko jotain harmeja vai iloja?
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HAASTATTELUKYSYMYKSET
luokanopettaja

1. Sosiaaliset taidot

— ryhmassa toimiminen
- toisen huomioon ottaminen

2. Luokassa toteutettu draama

- esimerkki tyypillisesta draamatunnista

- millaisia tavoitteita draamalle asetettu

- millaisia kokemuksia toteutumisesta

- oppilaiden suhtautuminen draamaan

- kuinka usein draamaa tyostetty

— onko esiintynyt ongelmia

- mita mielta olet draaman kaytésta opetuksessa

Liite 3
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Kjambaki

Kilpikonnalla ja koiralla oli samanikaisia lapsia, kymmenen kummalla-
kin. Mutta kilpikonnan pojat ja tyttaret olivat terveempia ja voimak-
kaampia kuin koiran lapset. Kilpikonna nimittain tiesi metsassa paikan
jossa kasvoi ravitsevia hedelmia. Koiran perheella taas oli harvoin mi-
taan purtavaa.

Kerran yksi koiranpoikaparka kohtasi kilpikonnatyton syomassa.

Vol miten ihania hedelmia!” se daimisteli.

"Tahdotkos maistaa?” Ja ne jakoivat aterian keskenaan. Mutta pikku
koira sO1 vain vahan ja veil loput aidilleen. Tama hammasteli myos,
maistoi hedelmia ja juoksi kilpikonnan talolle.

"Paivaal”

’Paivaa paivaa, koira kulta.”

”"Mista te nuo ithanat hedelmat olette saaneet?”

»Jaa hedelmit? Ai ne hedelmat! No . .. ne kasvavat kaukana taalta.”
”Rakas kilpikonna, sina tiedat miten heikkoja ja heiveroisia minun pik-
kuiseni ovat. Mina juoksisin halki seitseman metsan jotta loytaisin niille
jotain nain hyvaa. Ole kiltti ja kerro. Ota minut mukaan kun seuraavan
kerran menet hedelmia hakemaan.”

‘Enta jos niita ei sitten riitdkidan omille lapsilleni?’ mietti kilpikonna.
Mutta se oli olevinaan ystavallinen ja sanoi: "Tule mukaan vain jos tah-
dot. Huomisaamuna sarastuksen aikaan.”

“Tulen toki.” Ja koira oli iloissaan. Se ilmaantui jJo keskiyolla kilpikon-
nan oven taa. Tama marisi: "Mita sina nyt jo tulit?”

”Anteeksi.”

Ja koira palasi kotiin odottamaan.

Mutta kilpikonna ei odottanutkaan sita. Painvastoin. Se lahti metsaan
tuntia liian aikaisin, poimi hedelmia ja pani uudestaan maata. Kun koira
tulli aamuhamarissa sita herattamaan, se sanoi: ’Joskus toiste. Mina
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olen tanaan kipea enka voi tulla ulos, ystava hyva.”

Sama toistui pari kolme kertaa, kunnes koira vaati: ”Sinahan lupasit.
Tule nyt nayttamaan minulle ne hedelmat.”

Olihan kilpikonnan sitten lahdettava.

"Mutta ala sitten rupea haukkumaan jos metsasta kuuluu jotain. Muu-
ten se leopardi joka on hedelmalehdon isanta, ottaa meidat kiinni.”
“En hauku, en”, vakuutti koira. '
Aluksi kaikki sujui hyvin. Ne noukkivat maahan pudonneet hedelmat.
Ja kilpikonnan panssariin muksahteli aina silloin talloin jokunen hedel-
ma oksalta. Kuului vain hiljainen: muks. E1 muuta.

Mutta juuri kun ne noukkivat innokkaimmin, moksahti dkkia yksi he-
delma suoraan koiran kalloon, ja se haukahti saitkahdyksesta.

”Seist Kuka ryovai minun hedelmiani?” leopardi arjahti.

Koira potki kiireesti karkuun.

Hidasjalkainen kilpikonna taas katkeytyi lehtikasaan puun alle. Leopar-
di el huomannut sita. Kunnes joku pikkulintu piiskutti oksien seasta:
"Et saa kil, et saa kil

lehtikasan alta, hihii!”’

Niin leopardi kahmaisi kilpikonnan kuivien lehtien alta ja pisti sen sak-
Kiin.

Mutta kilpikonnapa e1 ollutkaan eilisen teeren poika vaan tiesi monta
temppua.

”Voi miten hieno uusi siakki”, se alkoi loruta. "Mina en kylla antaisi
minkaan kilpikonnan liata sita. Tarkoitan etta jos mina olisin esimerkik-
si leopardi niin . ..”

"Toden totta. Se on litan hieno tuommoiselle.” Ja leopardi tunki kilpi-
konnan vanhaan reikaiseen sakkiin.

Eihan kilpikonna muuta toivonutkaan. Kun leopardi taivalsi kotiky-
laansa kohti, se pujahti sakista, pudottautui ruohoon ja — paineli omaa
kotiaan kohti.

»Tulkaa katsomaan mita sain kiinni!” Leopardi kutsui kaikki eldimet
kokoon. Mutta kun se avasi sikkinsa, niin ethan siina ketaan ollut.
Raivoissaan se hiipi takaisin vaijymaan Kkilpikonnaa. Eika aikaakaan
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kun kilpikonna taas ilmaantul koiran seurassa hakemaan ruokaa lapsil-
leen. Leopardi tarttui siihen eikad antanut eniia huiputtaa itsedain. Se
tyonsi kilpikonnan lujaan uuteen sakkiin ja raahasi sen mennessain
keittaakseen siita lienta. Mahtaillen se kutsui kaikki kylansa elaimet
juhla-aterialle. Ne sytyttivat nuotion ja riensivat Kjambaki-lahteelle
noutaakseen vetta kalabassikurpitsan kuorilla.

Voi kilpikonna-raukkaa! Koira pohti miten voisi pelastaa sen. Se juoksi
kotiinsa ja ripusti kaulaansa pienia kelloja, joilla sen lapset leikkivat. Sit-
ten se ryntasi takaisin ja pnloutul lahteen aareen pensaaseen.

Kun elukat olivat tayttamassa kalabasseaaan sé alkoi ravistella itsedan.
Ensin hiukan, sitten kiivaasti. Ja kun se siinid tarisi, kellot kilkattivat
sen kaulassa: dindindindin dindandandondin . .

Elaimet saikahtivat ja heittivat vesiastiat maahan.

Ne kiljuivat: "Kjambaki on noiduttu!” ja santasivat tiehensa.

Koira niiden peraan.

Elainten pako jatkui kylaan ja sen ohitsekin.

Mutta koira pysahtyi, vapautti kilpikonnan ja vel sen ehjin nahoin ko-
tiin.

Ja siita lahtien kilpikonna oli koiran uskollinen ystava ja jakoi sen kans-
sa kaiken mita omisti.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

