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Tutkimusaiheenani oli draamakasvatuksen vaikutus lasten empatian ja sosiaalisten taitojen
kehittymiseen. Tutkimustehtdvana oli sukeltaa draamakasvatuksen maailmaan ja havain-
noida, mita lapset kokevat draamaharjoitusten aikana ja samalla néden kokemusten tuo-
mien gatusten myo6ta etsa yhteyksia empatian kehittymiseen draaman avulla ja teo-
riataustojen peilausta ko. kokemuksiin.

Tutkimus oli luonteeltaan kvalitatiivinen, fenomenologis —-hermeneuttis—narratiivis -
heuristinen. Tutkittavana oli kolme tutkijan omasta kokemusmaailmasta poimittua ta-
pauskertomusta, jotka kaikki sisélsivét erilaisia harjoituksia. Uppouduin kertomuksiini
heuristisen tutkimusmenetelman avulla.

Tutkimuksen teoriaosassa kasiteltiin lapsen sosiaalikognitiivista kehitysta ja oppimista
draaman avulla. Liséks yksityiskohtaisemmin tarkasteltiin lapsen itsetunnon ja moraalin
kehitysta ja sen vaikutuksia empatiaan sekd mité empatia on. Voiko sita oppia?

Lapsen sosiaalisen kehittymisen vaiheet, kuten itsetunnon ja moraalin kehittyminen,
ovat térkeita empatiataitojen kehityksen kannalta. Draamakasvatuksen mahdollisuudet em-
patiataitojen opettamiseen ovat hyvét, koska draamassa mahdollistuu kokemuksellinen ja
kokonaisvaltainen oppiminen, jollaista toisen rooliin asettuminen vaatii.

Tutkimuksen antama tieto on merkityksellisté nykypéivan maailmassa, jossayha use-
ammin saa lukea jarkyttévia uutisia nuorten vakivaltai sesta kéyttaytymisesta. Myos opet-
tgjat joutuvat koulussa kayttdmaan opetukseen kuuluvaa aikaa oppilaiden sosiaalisiin on-
gelmiin, kuten empatian puuttumisen mukanaan tuomien riitojen aiheuttamiin erimieli-

syyksien selvittelyyn.
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SISALLYS

1

6

ONKO EMPATIA KADONNUT ELAMASTAMME?

2.1 Tutkimustehtavét

2.2 Tutkimukseni fenomenologis-hermeneuttinen linja
2.3 Narratiivisuus tutkimuksessani

2.4 Heuristinen menetelma

KASVATUKSELLINEN VIITEKEHY S

3.1 Holistinen ihmiskasitys
3.1.1 Taunnallisuus
3.1.2 Kehollisuus
3.1.3 Situationaalisuus
3.2 Kohlbergin moraaliteoria
3.3 Empatia
3.3.2 Miten empatiakehittyy?
3.3.3 Empatian hyodyt
3.4 Sosiaalinen kasvatus

KASITYKSIA OPPIMISESTA DRAAMASSA

4.1 Deweyn pragmatismi
4.1.1 Viola Spolinin nakemys
4.1.2 Keith Johnstonen késityksia
4.2 Oppiminen yhteistoiminnallisessa ryhmétydssa
4.2.1 Keskinéiset henkil 6suhteet
4.2.2 Vdiinputogjat
4.2.3 Lahjakkaat oppilaat

4.3 Vygotskin sosiokulttuurinen teoria ja léhikehityksen vyohyke

MITEN KAYTAN DRAAMAA LUOKASSA?

5.1 Mitddraamaon?
5.2 Termien viidakossa
5.3 Draamakasvatuksen tehtava

HYPPAA KANSSANI ROOLIIN — TAPAUSKERTOMUKSET JA NIIDEN

ANALYYS

6.1 Formula-leikki - draamaharjoitus
6.1.1 Draamaharjoitus
6.1.2 Formula-leikin analysointia
6.2 Naurisvarkaat — yhteistoiminnallinen draamal eikki
6.2.1 Y hteistoiminnalliset draamaleikit
6.2.2 Naurisvarkaat-leikin analysointia
6.3 Jaakobin petos — draamatarina
6.3.1 Draamatarina
6.3.2 Jaakobin petos-tarinan analysointia
6.3.2.1 Patsaat
6.3.2.2 Opettgaohjagjana
6.3.2.3 Draamasopimus
6.3.2.4 Sokkotytskentely
6.3.2.5 Padtoksenteontunneli

10
11

15

15
16
17
18
19
20
24
26
26

29

29
30
30
31
33
34
35
35

37

37
39
42

43
43

45
46
47
47
49
49
52

57
58
59
61



6.4 Tunteitaja kokemuksia— mita draamaprosessei ssa tapahtui? 61
7 ROOLIN PURKU —DRAAMAN JA TUTKIMUKSEN LOPPUPOHDINTAA 64

7.1 Roolin avulla kohti sosiaalisuutta ja empatiaa 65
7.2 Jatkotutkimukset 66
7.3 Tutkimukseni luotettavuus 66
7.4 Draamakasvatusta kouluihin 67

LAHTEET 72



1 ONKO EMPATIA KADONNUT ELAMASTAMME?

Olin tyoskennellyt 14 vuotta opettgjana, kun minulle tuli tunne, etta tarvitsen jotain uutta
tietoa opettamisesta. Tiesin, etten pystyis perhetilanteeni vuoks viela l[ahtem&an luokan-

opettgjan aikuiskoulutukseen, joka olisi ollut vastaus tiedonjanolleni. Halusin kuitenkin
opiskellajotain, sellaista, jota voisin opiskella kotoa kasin. Nain Opettgja- lehdessailmoi-

tuksen Teatterikorkeakoulun téydennyskoul utuskeskuksessa al kavasta opettajille suunna-

tusta draamapedagogian koulutuksesta. Paasin koulutukseen ja uppouduin draaman maa-

ilmaan.

Tyoskentelin samaan aikaan eritysluokanopettajana, ja mieltani oli jo pitkdan askar-
ruttanut lasten empatiataitojen heikkeneminen. Y ha useammin sai lehdisté lukea, miten
nuoremmeat ja nuoremmat — lapsetkin - syyllistyvét vékivallan tekoihin. Kaverin hengen
riistdmiseen johtaneet tappelut ovat yha useammin iltapéivaehtien otskoissa. Olipa sitten
kyse erityis- tai yleisopetuksen oppilaista, sama ilmid oli huomattavissa molemmissa.
Mietin usein, mista tama johtuu ja viela tarkeampana nain kysymyksen, miten voisin vai
voisinko opettgjana toimia niin, etté oppilaitteni empatiataidot kehittyvét, voisinko opettaa
rostamisbuumi. Korostettiin omaa onnistumista ja keskityttiin vai katsomaan omaa napaa.
Lapsiin téllainen vallitseva ilmio tarttuu hyvin nopeasti.

Aloitettuani vuotta mydhemmin opiskeluni Chydenius — Instituutin luokanopettgjien ai-
kuiskoulutuksessa tarjoutui minulle tdman gradun tekemisen myé6ta mahdollisuus pa-
remmin syventya tdhén aiheeseen. Draamassa néin mahdollisuuden juuri empatiataitojen
kehittdmiseen, koska mielestani sen avulla oppilas saa tietoa omista taidoistaan ja tunteis-
taan ja oppii ymmartamaan ja kasvattamaan itsedan ihmiseng, ja muodostamaan késityksi-
aan. Nan hanelle avautuu myds mahdollisuus ymmértéa toisen ihmisen tunteita ja g atte-
lua, mika taas auttaa hantéa hyvaksymaan toiset ihmiset uudella tavalla ja ottamaan heldét
huomioon omassa toiminnassaan. Luulin kuitenkin empatian olevan kyky, joka on sidottu
geeniperimaan ja nain ollen sen kehittdminen olis melkeinpa mahdotonta. Haluankin tut-
kimuksessani selvittéd, mitd empatia on ja voiko st ylipaétéén opettaa? Haluan myds tut-
kia, onko hyvdlata huonollaitsetunnolla merkitystéa enpatiakykyyn ja onko moradin ke-
hittymisella mink&anlaisia yhteyksiéa empatiaan. Vaikka empatia el ehké olekaan talla het-



kella suuren yleison tiedonhalun kohteena, uskon kuitenkin, ettd maailman nykyiset ta-
pahtumat saavat paamme vahitellen kdantymaan pois itsekeskeisistd menestyksenavain-
luennoista kohti toisen ihmisen huomioorottamista ja empatiataitoja. Toivon, etté talla tu-
kimuksellani pystyisin heréttdmaan g atuksia ja antamaan k&ytannon opetusty6hon uusia
valonpilkahduksia.

Tutkimukseni koostuu kolmesta tapauskertomuksesta, joissa jokai sessa kasittelen exilai-
siadraaman lgjja. Enssmmainen kertomus kasittel ee draamaletkkegj &, joita kutsttaan myos
lammittelyharjoituksiksi. Téllaisia draamaharjoituksia kéytetéén lagjemman draamallisen
toiminnan alkuharjoitteina, joiden aikana valmistaudutaan, rentoudutaan ja totutaan toimi-
maan ko. ryhman kanssa. Niita voidaan kayttda kuitenkin myds yksittdisind harjoituksina
harjoiteltaessa jotain tiettya taitoa kuten esimerkiks tarkkaavaisuuttatai ryhmassa toimi-
mista. Valitsemallani Formulaleikill& voidaan harjoitella esim. toisen huomioimista.

Toisessa ja kolmannessa tapauskertomuksessani on kyse prosessidraamasta. En-
Simmai sessi nai sta tydskentelymuotona on yhteistoiminnallinen draamaleikki, joka on ta-
vallaan sosiodraamaa ja jalkimmaisessi draamatarina. Draamalliseksi toiminnan tekee
roolit, jotka oppilaat ottavat ja téarked loppukeskustelu, jossa kaydadn 18pi lasten tunte-
muksia ja mielipiteita.

Pyrin tutkimuksessani tutkimaan omista kokemuksistani késin draamakasvatuksen vai-
kutuksia oppilaisiin. Voiko opettgja draaman avulla valittéa oppilailleen empatiataitoja?
Tutkin omia opetustilannekokemuksiani ja yritan ymmartaa, mité oppilaat kokevat draa-
maprosessaissa. Koska tutkin kokemuksia ja yritan tulkita ja ymmértéa niité, olen valinnut
fenomenol ogis-hermeneuttisen tutkimustavan. Néitd kokemuksia ovat oppilaiden koke-
mukset draamaharjoituksista, joita he ovat tehneet oppituntien aikana oman luokkansa
kanssa, mutta myos omat kokemukseni opettajana noissa draamatilarteissa. Tutkimukseni
"fenomen” onkin juuri téssa oppilaiden ja opettajan reaktioiden ja kokemusten muodostu-
misen maailmassa. Yritan porautua tuohon maailmaan tarkan narratiivisen kerronnan
avulla. Asettamalla kolme eri tapauskertomusta omien tulkintgperusteiden suurennuslasin
méalle ymmartamisen maailmaan lukemalla tekstin monta kertaa eri nakokulmista kasin
jaraportoimalla ldytéamani perusteet asettamilleni hypoteeseille. Kuitenkin, jotta todella
ymmaértaisin lasta, minun on perehdyttava lapsen maalmaan, kuviteltava olevani lapsi
lasten joukossa. Tassa minua auttaa se, etté olen viiden erilaisen lapsen éiti ja etté olen ol-
lut opettgjana jo viisitoista vuotta, mutta lisdks myds minun on perehdyttava lasten gjat-

teluun ja kokemusmaailmaan kirjallisuuden avulla. Néain voin ymmart&&a paremmin lasten



kokemuksia. En ndin ollen pyri tutkimuksessani objektiivisuuteen, vaan tutkimukseni pe-

rustuu omiin tulkintoihini jakirjallisuuden artiin.



2 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA METODOLOGIA

Otan lasten el@mysmaailman olemassaol otavan tutkimukseni |&htékohdaks ja peilaan sen
avulla, sen huomioon ottaen, draaman el@mysmaailmaa ja lainalaisuuksia, seké efsin teori-

aa naiden kahden eldmysmaailman yhteistoiminnalle. Tété prosessia varten minun on sel-

vitettéva tutkijana, millaiseen ihmiskasitykseen ja ihmiskuvaan, maailmakasitykseen ja
maailmakuvaan seka millaiseen tiedon- ja oppimiskasitykseen tutkimukseni perustan. (ks.
Varto 1992, 30 — 32)

Tutkimuksessani syvennyn tutkimaan oppilaiden kokemuksia, k&yttaytymisen muu-
toksiaja oppimista. Kaytan laadullisia menetelmid, koska kyseessa on ihmisiin kohdistuva
tutkimus, jossa tarkastelen draaman vaikutuksia oppilaisiin, heidan elamismaailmaansa
Elamismaailma tarkoittaa sitd kokonaisuutta, jossa oppilasta yleensd voidaan tarkastella.
Se muodostuu merkityksista. Tutkimukseni empiirinen osa koostuu koimesta tapauskerto-
muksesta, joissa jokaisessa kerron erilaisen luokkani kanssa tekeméan draamaharjoituksen.
Naéilla kolmellaerilaisista draamaharjoituksi sta koostuvilla esimerkeilla haluan tuoda, nar-
ratiivisuutta apuna kayttéen, tarkasti ja aidontuntuisina yhdessa kokemamme tunnel mat
jatilanteet lukijan eteen. Nain, niin mina tutkijana, kuin kuka tahansa lukija, péasen pa-
kertomuksellisia tulkintojani osaks narratiivisen-, heuristisen- ja fenomenologis-
hermeneuttisen tutkimuksen keinoin.

Valitsin heuristisen metodologian, koska tutkimukseni |&htékohdat ovat oppilaiden ko-
kemukset sek& omat opettajakokemukseni ja koska haluan péésta uppoutumaan syvdlle ai-
neiston kéatkettyyn maailmaan pois ulkoa ohjautuvuudesta kohti syvéllista aineistosta lah-
tevéd metatietoa. Lisaks tapauskertomukset sopivat tutkimukseeni myads kirjoitustyylilli-
sesti, koska pyrin tutkimuksestani tekemaan taiteellisen, mutta asiallisen kokonai suuden,
kuten draaman luonteeseen mielestani sopii. Hieman hulluutta ja jarke& sopivassa suhtees-

sa kumpaakin.



2.1 Tutkimustehtévét

Tutkimuksellani haluan osoittaa, miksi draaman kéyttd kouluissa on varteenotettavaa ja
tarkedd. Miten draama luokassa toimii? Voidaanko puhua opetusmenetel méstg, vai pi-
téisko puhua draamallisesta gjattel utavasta? Pyrin tuomaan esiin teorioita, jotka vah-
vistavat esittamiani nakokantoja.

Tapauskertomusten avulla pyrin selvittdmaan, mita lapset saavat draamasta itselleen, mi-
ten he oppivat ja mita he voivat draaman avulla oppia.

Tutkimukseni painottaa draaman avulla opittavia sosiaalisia ja empatiataitoja ja teorioi-
den avulla haluan selvitt&a lapsen kokonaisvaltaista sosiaalisten ja empaattisten taitojen
kehittymistd ja niiden merkitysta lapsen elaméssa. Lahestyn néaiden taitojen kehitysta iden-
titeetin, kielellisen- ja nonverbaalin viestinnan sekd moraalin kehityksen kautta.

Oppiminen jaymmarryksen lisédminen eldytymall4, itse kokemalla seka toisten estysta
kriittisesti seuraamalla ja sitd yhdessd analysoimalla ovat draamatydskentelyn pe-
ruselementteja.

Syvennyn my6s nonverbaalin viestinnan kehitykseen ja sen merkitykseen lapsen sosiaal i-

sessa kehityksessa.

2.2 Tutkimukseni fenomenologis-hermeneuttinen linja

Fenomenol ogis-hermeneuttinen tutkimus tutkii inhimillisen ihmisen kokemuksia ja pyrkii
ymmaértavaan tulkintaan. Kokemus ndhdaan lagjasti ihmisen kokemuksellisena suhteena
omaan todel lisuuteensa. Kokemuksellisuus on ihmisen maailmansuhteen perusel ementti.
Tuo suhde on intentionaalinen, i kaikella on merkityksensa. 1hmisen kokemukset muo-
dostuvat siis merkityksistd. Merkitykset ovatkin fenomenologisen tutkimuksen varsinainen
kohde. Fenomenologisen tutkimuksen mielekkyys tuleekin juuri merkitysten kautta, koska
ihmisen toiminta on merkityksia tdynné. Jokainen ihminen luo omat merkityksensa. Puhu-
taankin ihmisten erilaisista eldmismaailmoista. Erilaisissa kulttuureissa elévillaihmisilla
on erilainen amismaailma. Tama johtuu Sit4, etta heilld on eri asioilla erilaiset merkityk-
set. Y htelson jasenilla on omia yhteisa merkityksigd, mutta myads jokainen on oma yksilon-
s4, jollaon omia merkityks& Taman vuoks yksilon kokemuksa tutkittaessa |0ydetéan ai-

na jotain yleistd, mutta samalla myas jotain ainutl aatuista ja ainutkertaista. Fenomenol ogi-
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nen tutkimus pyrkii ymmartamaén tutkittavien ihmisten merkitysmaailmaa. (Laine 2001,
26 —29.)

Tutkimuksen tekee hermeneuttiseks pyrkimys merkityksien ymmaértamiseen ja tul-
kintaan. Pyritédn ymmartdmaan toisen eldmysmaailmaa niin, etté otetaan kokonaisuus
huomioon. Tutustutaan siihen maailmaan, jossa tutkittava on ja jossa tutkimus tehddan. On
my®s huomioitava, etté tutkija tulkitsee tutkittavaa omasta elamismaailmastaan kasin,
mutta my6s samasta maailmasta késin kuin tutkittava. Toisin sanoen tutkijan on asetettava
kysymyksig, temantisoitava, ymmarrettava ja tulkittava tutkimuskohdetta aina oman ko-
kemuksensa valossa ja silla ymmarryksel 1§, joka hanelld on. Tiedostaessani omat ennak-
kokasitykseni ja oman el@mismaailmani, mutta samalla asettumalla oppilaiden asemaan
tarkastelemalla kokemuksia my6s heidén eldmismaailmastaan ké&sin saan tutkimukseeni
lagjempaa nékokulmaa ja samalla uskottavuutta. Tutkijana minun on pystyttéva erottamaan
oma ja oppilaiden elamismaailma ja raportoida naiden suhteet. On tarke&s, etté erotan
omat késitykseni ja mielipiteeni oppilaiden mahdollisista mielipiteistd. N&in syntyy aina
uudelleen ymmartamistd, koska tutkijana avaan uusia tiedon ja ymmartamisen porttegja ja
lagjennan néin rajojani.

Y mmértamista kuvataan hermeneutti sessa tutkimuksessa hermeneuttisen kehan avulla
Siind on kyse ymmartamisprosessista, joka on kuin kehé. Se léhtee ainajoistakin tietyista
|ahtokohdista ja palaa takaisin oivaltaen ja ymmartéen nama kohdat. Juha Varron mukaan
omien lahtokohtien ymmaértaminen vapauttaa osittain niiden orjuudesta, mutta nyt |aht6-
kohtien ymmaértaminen on uus |ahttkohta, joka on oivalettava ja ymmarrettava, jotta siité
vapautuu. Nain keha pyorii ja avaa uusia nakokulmia. Hermeneuttinen keha vie tutkijaa
[&hemmaéks ja syvemmalle ymmarryksen maailmaa. (Varto 1992, 69.)

Hermeneuittista keh&a kaytetéén perustana tulkinnan menetelmélle, joka on laadullisessa
tutkimuksessa téarkein osa. Periaatteita, jotka on valittu tulkinnan perusteiksi, asetetaan

tutkittavaa aineistoa vasten ja katsotaan, minkdaisia tulkintoja néin syntyy.

2.3 Narratiivisuus tutkimuksessani

Tutkimukseni narratiivinen luonne tulee ilmi kolmesta tapauksesta, jotka pyrin kirjoit-
tamaan narratiivisen lennokkaasti, mutta myds pysyen kuitenkin koko gjan todellisuus-
pohjalla. Kertomuksellisuus antaa minulle kuitenkin mahdollisuuden uppoutua syvalli-

semmin todellisiin tapahtumiin, kuin jos dokumentoisin tapahtumat esimerkiksi vuoro-
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puheluina. Nain paésen paremmin sisélle tapahtumien synteesiin, tunnelmaan jailmapiirin
kuvauksiin, mika on térkeda tutkimukseni kannalta. Kirjoittaessani tapauksia voin konst-
ruoida tapausten antia koulutukseni my6té muuttuneeseen tiedonmaailmaani ndhden. Pyrin
ké&yttdmadn nain Helkkisen kuvaamaa Brunerin esittdmaa tietémisen tapaa, jossa temaatti-

sesti ja johdonmukaisesti edeten tuotetaan kertomus. Polkinghoren mukaan narratiivisessa
analyysissa sovelletaan Brunerin esittdmaa narratiivisen tietdmisen tapaa, jossa on kyse
synteesin tekemisesta eiké& niink&an yksityiskohtien luokittelusta.  (Heikkinen 2001, 123.)

Kertomuksellisuus antaa nakemykseni mukaan paremmat mahdollisuudet lasten ko-

kemusten ymmartamiseen, kuin jos kasittelisin aineistoani jollain toisella tavalla, koska
kyseessa on draaman tuomat kokemukset ja draamassa on mukana aina tieto ja taide.

Draaman periaate on kasitella asioita fiktiivisessd maailmassa, mutta kuitenkin asian si-

sdltéa muuttamatta. Nain luodaan turvallinen ilmapiiri, jossa oppilaat uskaltavat kasvojaan
menettamaétta ottaa kantaa asioihin, joita kulloinkin késitel|één. Sama periaate sopii my6s
tutkimukseeni. Kasittelen tutkimuksessani hyvin paljon tunteisiin ja tunnelmiin kytkeyty-
via asioita, jolloin mielesténi koko viitekehyksenkin on hyva olla hieman pelmeampi ja

joustavampi, jollaiseks narratiivisen kerronnan koen.

2.4 Heuristinen menetelma

Tutkimuksessani pyrin soveltamaan heuristista metodia, joka perustuu my6s kokemusten
tutkimiseen. Tutkimusprosess |&htee liikkeelle Siitg, etta tutkija on sitoutunut joihinkin pe-

rusgatuksiin, jotka selkeytyvét ja kirkastuvat tyon edetessd. Vain gatus, orgelmaon ole-

massa. Tasta [ahtee eteneméan parhaimmillaan pitk&aikainen prosess, jonka aikana tutkija
etsi ja odottaa | Oytavansa tiedon ydinta omista kokemuksistaan ja niiden kyseenal aistami-

sesta, avartaen nakokenttddnsa uusiin ulottuvuuksiin. Térked osa tiedon etsinnédssa on pii-

lossa olevalla tiedolla ja intuitiolla, joka avaa sillan tiedostamattomaan. Tapahtuakseen
nama vaativat tutkimukseen haudontavaiheen, jolloin tutkija el aktiivisesti tee tutkimus-

ty6taan, vaan keskittyy johonkin aivan muuhun. Haldontavai hetta seuraavat valaistus- ja
kehittelyvaiheet, joissa tutkija tutkii taas aktiivisesti tietoi suuteensa nousseita kysymyksia
javamistautuu kokoamaan |6ytamansa palaset yhteen viimeisessa tutkimuksen vaiheessa
eli luovassa synteesissa. Nyt aihe on jo |&pikotai sen tuttu ja ainekset liitetdan yhteen, niin
tiedostetut kuin tiedostamattomatkin tiedot. (Kurki 1995, 119-130.)



Heuristinen tutkimus alkaa sisdisesta halusta selvittda tdysin sitoutuneena jokin

tutkijaa itse88n koskettava tai puhutteleva kysymys. Tallaiset kysymykset [0ytyvét sisdisen
kirkastumisen ja ohjatun kekselidisyyden kautta omasta kokemusmaailmasta. (M oustakas
1990, 40.)

Pyrin lukemaan aineistoa uudella tavalla ja uusista nékokulmista késin ja ndin laa-
jentamaan ja raikastamaan aikai sempia kasityksiani. Pyrin my0s peilaamaan kokemuksiani
teoriaan jakriittisesti reflektoimaan omia kasityksiani 10ytédkseni uusia nékokartoja ja yk-
sityiskohtai sempaa tietoa. Nain lagjennan omaa tietamystani asiasta, mutta myos itsetun-
temukseni kasvaa. Leena Kurki viittaa artikkelissaan, ” Miten ymméarran heuristisen tutki-
muksen”, Moustakasin gjatuksiin siitd, ettd heuristinen prosessi on erityislaatuista tieta-
mista. Siind on kyse sisdisestd etsinnastd, jonka avulla seké varsinainen tietémys etta tut-
kijan itsetuntemus lag enevat.

Kaikki kolme tapausta ovat tapahtuneet minun luokassani tai olen toteuttanut ne har-
joitteluluokissani. Leena Kurki selvittdd, miten heuristinen tutkimusprosessi kaynnistyy,
kun tutkija sitoutuu joihinkin perusgatuksiin, jotka kirkastuvat ja selkeytyvét tutkimustyon
edetessa. (Kurki 1995, 120.)

Tassa tutkimuksessa perusgjatukset syntyivét jo ollessani erityisluokanopettgjanajateh
desséni draamaharjoituksia erityisoppilaitteni kanssa. Mielesséni herdsi kysymys, millai-
nen on draaman todellinen voima. Nyky-yhteiskunnassa lasten empatiataidot ovat véhen-
tyneet vai pitéisiko sanoa - kadonneet. Voisiko opettaja draamaharjoitusten avulla antaa
oppilailleen mahdollisuuden |6ytéa tie kadonneiden empatiataitojen luo? Uskon, ettéd nama
taidot ovat jokaisella jossakin Siséisissa sopukoissaan, mutta tie sinne on hikassa. Halusin
|8hted tutkimaan, etsma&an omille ndkemyksilleni teoreettista tukea. Tassa tutkimuksessa
minulle mahdollistui tuo toive. Samalla haluan my6s tuoda muidenkin opettajien kaytetta-
vaks sen tiedon draamaharjoitusten voimasta, jonka uskon talla tutkimuksellani voivani
todistaa.

Moustakas méérittel ee heuristisen tutkimuksen muodostuvan seuraavista vaiheista:
Stoutumisen vaiheessa (initial engagement) tutkijalla on intensiivinen, intohimoinen kiin-
nostus aiheeseen. Tutkimuksen ongelmat tasmentyvét vahitellen sitoutumiseen pohjautu-
van vaiheikkaan prosessin avulla. Tutkimukseni on minulle tala hetkella suurin ja kiin-
nostavin haaste, mita minulla on ollut tdhéan mennessi.

Vajoaminen aiheeseen (impresion) tapahtuu, kun tutkija on keksinyt ongelman ja sel-

keyttényt sen. Taman jalkeen tutkija el@d ongelmansa kanssa seka hereilla ettéd nuk-
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kuessaan. Nain tutkija pédsee intiimiin suhteeseen aiheensa kanssa ja néin tutkijan aihetta
kohtaan tuntemansa ymmarrys kasvaa askel askeleelta.

Haudontavaihe (incupation) on vaihe, jolloin tutkija jattéa tutkimusaiheensa joksikin
aikaa ja keskittyy aivan toisiin asioihin. Tasta huolimatta M oustakasin mukaan tapaltuu
kasvua. Alitajunta toimii koko gjan ja intuitio selvittdd omalta osaltaan ongelmaa. Kun
Iahdin opiskelemaan, jouduin jattamaan ongelman hautumaan. Siirsin huomioni muihin
aiheigin.

Valaistus (illumination) Valaistumisprosess tapahtuu luonnostaan, jos tutkija on avoin
jaottaa vastaan seka piilossa olevaa, impligittista tietdmysté etté intuitiota. Nain ongelman
ominaisuudet tunkeutuvat tietoisuuteen. Tahan prosessiin tarvitaan juuri se tietty maara
tietoista reflektiota kuin on salatun tiedon mysteereita

Kehittelyvaiheessa (explication) tutkitaan téydella teholla kaikkea sitd, mika tietoi-
suudessa on herannyt.

Luovaan synteesiin (creative synthesis) padstyaén tutkija tuntee aiheensa taydel lisesti.
Aitoon synteesiin han voi pdasta kuitenkin vain piilossa olevien ja intuitiivisten voimien
avulla. Tama tapahtuu raportin kirjoittamisen yhteydessid. Heuristissa prosessissa tai-
teellisuus @ ole poissuljettu. Lopputulos voi olla myds osaksi tai kokonaankin runo tai
maalaus. (Moustakas 1990, 27 — 32.)

Leena Kurki lopettaa artikkelinsa Moustakasin pagtelmaén heuristisen prosessin yti-
mesta. Se on se sisdinen etsintd, jonka kautta tutkija saavuttaa yhteyden kokemustensa to-
delliseen luonteeseen ja merkitykseen. Mik&an muodollinen kanava ei pysty ennustamaan
Sitd syvaa heréamista ja niita oivalluksia, jotka |0ytyvét tutkijan sisdisen etsinnan avulla
(Kurki 1995, 130.)

Puhtaimmillaan heuristinen tutkimusprosessi on elinikéinen, sellaiseen syvyyteen en
tietysti tassa tutkimuksessa pysty.

Analysointivaiheessa pyrin |6ytdmaan teksteistani narratiivisen analyysin tapaan uuden
kertomuksen, joka tuo aineistosta esiin keskeisia teemoja. Naista kertomuksista etsin sys-
temaattisen analyysin tapaan keskeisia kasitteité ja véitteita. Pyrin paésemaén tekstiin si-
sdlle niin, ettd kasitteet 16ytyvat immanenttisen analyysin periaatteen mukaisesti. Imma-
nenttisessa analyysissa hypoteesit, kokemukset, véittamét, kasitteet ja kasitekonstruktiot
t8, kokemuksia ja hypoteeseja teoriaan ja luovan heuristisen synteesin avulla kokoan uuden

kertomuksen raportin tuloksista ja p&étel mista.
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Aineistoni koostuu siis kolmesta erilai sesta kokonai suudesta. Ensmméi sessa kuvaan yk -
sittéisten draamaharjoitusten tekemisté oppitunneilla. Toisessa kerron draaman kaltai sten
yhteistoiminnallistenl eikkien soveltuvuudesta sosiaali suuden ja empati ataitojenopetukseen.
Viimelsessi kuvaan draamaprosessia draamatarinan muodossa, jonka toteutin harjoittelu-
luokassani. Kaikissa néissa tarinoissa on joitakin yhteisia piirteita ja kaikista niista [oytyy
omia erikoisominaisuuksia. Pyrin tavallaan luokittelemaan ja kategorisoimaan tarinoiden
samankaltaisuudet ja eroavuudet omiin kategorioihinsa, jotta l6ytdisin niiden avullauusia
nakokulmia pyorittdakseni tutkimukseni hermeneuttista kehda. Jaottelen myds oppilaiden
erilaiset kokemukset ja tunnelmat omiin ryhmiinsaja pyrin paneutumaan jokaisen koke-
muksen synnyttamaan tilanteeseen. Pa&sen néin tutkijan tasolta muuttumaan opettgjan ta-
solle ja oppilaan tasolle. Oppilaat ovat lapsia ja opettaja on aikuinen, joten on eriteltdva
lapsen taso ja aikuisen taso. Elamismaailmat ovat aivan erilaiset. Minun on viel& huomat-
tava, etta samanlaisten kokemusten merkitykset ovat eri oppilaille erilaiset, riippuen taas
Sitd, ettaihmiset ovat yksil6ité ja jokaisella on oma yksildllinen elamismaailmansa.

Kirjoittaessani kolmea tarinaani minun on tyostettava sité prosessikirjoituksen avulla.
Na&in uskon péésevani parhaiten kuhunkin aiheeseen késiks ja muistini sopukat aukenevat
taydellisesti prosessin aikana. Draamatarinasta minulla on videonauha, jonka katson uu-
delleen ja uudelleen kirjoittaessani tekstid. Jos onnistun kirjoituksessani, en tarvitse videota
enda anayysivaiheessa, mutta mielesténi on hyva, etté ongelmien ilmaantuessa pystyn pa-
laamaan videon avulla aitoon tilanteeseen jatarkistamaan sen. Yritan kirjoittaa kertomuk -
set aidosti, mutta kuin ulkopuolinen tarkkailija, koska ndin mielestani pystyn poistamaan
mahdollisimman suuren méaran omasta tulkinnastani kertomuksissa.

Kéydessani 18pi oppilaiden kokemuksia ja kayttéytymisen analysointia voin samalla
miettia uusia syvempia teoriataustoja néille ilmidille. Nén pikku hiljaa rakentuu tutki-
mukseni punainen lanka draamakasvatuksen kasvatuksellisista haasteista ja mahdolli-
suuksista. Viimeinen silaus tulee synteesin kautta, kun peilaan ja tulkitsen esille nousseita
kokemuksia teorian |18pi ja ndin muodostan oman luovan synteesini kautta lopullisen tut-

kimustul okseni.



15

3 KASVATUKSELLINEN VIITEKEHYS

Tutkimukseeni liittyva teoria nousee kertomuksien esiintuomien kysymysten, ongelmien
jayksityiskohtien selvittdmisen my6té Teoria on tutkimukseni térked osa. Olen  tutkinut
esimerkiksi Vygotskin gjatuksia sosiokulttuurisesta teoriasta ja lhikehityksen vyohyk-
keestd, koska ne putkahtivat eteeni miettiessani ohjagjan merkitysta draamassa. Piagen ke-
hitysteorian hylkasin, koska Piaget ei nde ohjagjan tukea oppimisen ohjaajana merkityk-
sekk&ana, kuten Vygotski tekee. Olen my6s tutustunut Rauhalan holistiseen ihmiskéasi-
tykseen ja perustankin tutkimukseni holistisuuden periaatteisiin, silla draama on kokonais-
valtainen, holistinen oppimistapahtuma, jossa ihmisen jokainen osatekijatoimii. Lapsen
itsetunnon ja moraalin kehittymiseen ja Sité kautta empatiataitojen syntymiseen aion myos
etsid teoriag, jonka kautta voin kayda vuoropuhelua aineistoni kanssa.

Tutkimukseni kulkee suurelta osin oppimisenstrategioissa, koska on kyse pedagogii-
kasta. Epdilen aineistosta nousevan esille epéilyja, etta oppimisessa on kyse myos ilma-
piiristd, taiteesta, vuorovaikutuksesta ja sosiaalisista suhteista. Voi olla, etta tutkimuk-
sessani térmaan myos oppilaiden oppimisvaikeuksiin, kotiolojen vaikutukseen, uutuuden
viehédtykseen tai nédma minun on ainakin otettava huomioon johtopadtoksia tehdessani.
Pelkaan tormadvani myods mustiin aukkoihin eli tilanteisiin, joista en pysty saamaan irti
mitaan. Naissa tilanteissa luotan sisdiseen prosessiini, joka tyoskentelee, vaikka en sité tie-

dostakaan ja sitten synteesissa tieto tulee tgjuntaani.

3.1 Hoalistinen ihmiskasitys

Rauhalan mukaan filosofisten analyysien pohjaltaihmisen ontologinen perusmuotoisuus
voidaan esittéd seuraavasti kolmijakoisena: perusmuodot ovat téll6in tajunnallisuus, joka
on ihmisen psyykkis-henkisté olemassaol oa, kehollisuus ja situationaalisuus (olemassaolo
suhteina todellisuuteen). Kaikkien néiden olomuotojen taytyy toimia, olla olemassa, jotta
ihmistd voitaisiin kutsua ihmiseksi. Naméa olomuodot auttavat ihmisté toimimaan itsedan
ymparoivassd maailmassa. (Rauhala 1983, 25.)

Holistisessa ihmiskasityksessa ihmisen kokonaisuuden &érirgjoina e véttamétta ole ha-



16

nen ihonkuorensa, vaan gjatellaan, etta ihminen on osa maailmaa, jossa han elda. Maail -
mallajatodelisuudella késitetdan téssa kaikkea sité konkreettisesti ja ideaalisesti olemassa
olevaa, johon ihminen voi yleens olla suhteessa. Situaatio on eldmantilanne, joka on se
0sa maailmaa, johon yksilo joutuu suhteeseen. Situaatio on aina ainutkertainen, vaikka se
sisdltaakin tekijoita, kuten yhteiskunnalliset olot, maantietedlliset jailmastolliset olot, ta-
vat, tottumukset, arvot, normit jne. Y stdvyyssuhteet, perhe, koti, asema tydyhtei sossa jne.

ovat kuitenkin ainutlaatuisia elamantilanteen tekijoita.

3.1.1 Taunnalisuus

Rauhala (1983, 27) méarittda tajunnallisuuden inhimillisen kokemuksen kokonaisuudeksi.
Tajunnallisuuden perusolemus on mielellisyys. Se tarkoittaa tassa, etta ihmisen olemis-
puoli hypnotisoituu tai tulee olemassa olevaks mielen ilmenemisessa ja sen keskindisessa
jarjestéytymisessa. Termegia mieli ja noema Rauhala kayttda synonyymeina.

Mieli eli noema on Rauhalan mukaan sitg, jonka avulla ymmarrdmme, tunnemme, tie-
damme, uskomme ja uneksimme asiat jailmiot joksikin. Se on tavallaan merkityksen an-
taja. Mieli koetaan tai se ilmenee aina jossakin tajunnan tilassa eli eldmyksessa. Midli ja
elamys ovat aina yhdessa. Havaintoelamys ja tunne-eléamys ovat elamyksellisiatiloja. Ha-
vainnon avullaihminen saa tietoa havaintokohteesta, kuten esimerkiks esineen muodon,
véarin, koon jne. Tunteessa samoin saadaan tunteenomainen mieli, kuten hyva, rakas, pe-
lottavajne. Nain ollen elamys jamidli ovat tajunnallisen tapahtumisen eréériaisia perusyk-
sikkdja Taunnan struktuurin analyysin on l&hdettéva aina néista perusyk sikoista. Ihminen
e voi koskaan havaita tai todeta tgjuntaa itsedén, vaan aina vain sen sisdltgja. (Rauhala
1983, 27.)

Mielen asettuessa tgjunnassamme suhteeseen jonkin objektin, asian tai ilmion kanssa
siten, ettd ymmarrdmme tuon objektin, ilmion tai asian kyseisen mielen avulla joksikin,
syntyy merkityssuhde. Rauhalan mukaan merkityssuhteet luovat verkostoja, joiden avulla
muodostamme maail mankuvamme ja kasityksemme itsestamme. (Rauhala 1983, 27.)

Tajunnallisuudessa tapahtuu koko gjan merkityssuhteiden uudelleen jésentymistg,
unohdusta, tiedostamattoman héipymista seka muistiin uudelleen palautumista ja tie-
dostamista. Kaikki arkikokemukset ovat olemassa meissa juuri merkityssuhteiden orga
nisoitumina. Inhimillisesta kokemuksesta puhuttaessa ké&ytetdan tajunnasta sanoja psyyke,
psyykkinen, henki tai henkinen. Arkikielessd tarkoitamme tavalisesti ihmisen ole-

massaol oa kokevana olentona. (Rauhala 1983, 28.)
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Rauhalan mukaan tgjunnan analyysit osoittavat, ettd merkityssuhteet toimivat siten, etta
uudet ilmentymét suhteutuvat olemassaolevaan tuttuun kokemusperustaan. Vanha koke-
mustausta on ymmaértamisyhteytend uuden mielen muodostuessa merkityssuhteeks jatu-
lee mukaan jo olemassa olevaan maailmankuvaan. Tgunnasta e voida ottaa pois eika sin-
K okemuksien muuttaminen voidaan esimerkiks saada aikaan, kun aktivoidaan uusia ko-
kemuksia, jotka saavat asiat ndyttamaan erilaisilta toisesta nakokulmasta késin niita tar-
kasteltaessa. Voidaan myo6s antaa ihmisen kokea jotain aivan uutta, joka on aiemmin
puuttunut kokonaan hanen kokemusmaailmastaan, miké néin rikastuttaa hdnen maailman-
kuvaansa. (Rauhala 1983, 28 — 29.)

3.1.2 Kehollisuus

Rauhalan mukaan kehollisuutta on tarkasteltava kehollisuuden piirissa tapahtuvan strik-
tuurin avulla. Kehollisuuteen liittyvét tapahtumat ovat aina aineellis-orgaanisia. |hmisen
verenkierto e toimi symbolisesti, vaan todellista, konkreettista ty6ta tehden. Elintoiminnat
eivét ole mydskaan suhteessa toisiinsa symbolisesti viesteja valittden. Niiden toiminnot
muodostavat yhdessa toimivan kokonai suuden tasapainottaen, kontrolloiden ja téydentéen
toisiaan. Niiden toiminta on holistisesti ylos- sekad alaspéin hierarkkisesti jarjestettya.
Vaikka ihmisen orgaanista puolta onkin toisaalta helpompi tulkita, on Sité toisadlta vaikeaa
tutkia, esmerkiks aivotoimintaa. Rauhalan mukaan voidaan kuitenkin gjatella, etta or-
gaanisen eldman eri ilmentymét, kuten sairauksien ymmartaminen ihmisen olemassaolon
muotona edellyttda my6s merkitysperiaatteen ja kokonai suudessa vallitsevan dynamiikan
huomioon ottamista. Tarvitaan kuitenkin anatomis-fysiologista kuvausta siitd, missa ja
miten jotkin elintoiminnolliset prosessit hyvin tai huonosti toimiessaan ovat Sopusoinnussa
tai ristiriidassa kokonaisuudessa vallitsevien seké olemassaoloa ja elaméaé ylldpitavien ta-
pahtumi speriaatteiden kanssa. Orgaanisen eldman mielekkyys ei ole elintoiminnallisesti
tapahtumisesta irrallaan, vaan juuri siind on sen erés laatutekija. Elolliset olennot toteutta-
vat itsedén elavan olemassaol onsa aikana rakentavassa ja uudistavassa tapahtumisessaan
jotakin yhteisté periaatetta, jota kutsumme Rauhalan mukaan elamaks. Elama on ndin ol-
len orgaanisen olemassaolon olemus, kuten tajunnal lisuuden perusolemus on mielekkyys.
(Rauhala, 1983, 30— 32.)
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3.1.3 Situationaalisuus

Situationaalisuudella ihmisen olemassaolon muotona Rauhaa tarkoittaa ihmisen kie-
toutunei suutta todelli suuteen oman el @mantilanteensa kautta ja mukaisesti. Luonteensa ja
situaatioonsa rakennetekijoihin kietoutumi sensa my6ta i hmisesta tulee sellainen kun han
on. Osa rakennetekijoista madraytyy kohtalonomaisesti, ihminen e sisitse voi vakuttaa
niithin. Monia rakennetekij6ita han kuitenkin voi valita ja ndin muunnella situaati otaan
Talaisiaovat mm. ystavét, aviopuoliso, tyd, asunto, harrastukset, ravinto. Erittéin térked
on Situaation rakenteessa Rauhalan mukaan myds jako konkreettisiin ja idealisiin raken-
netekijoihin. Konkreettisia ovat ravinteet, saasteet, virukset, bakteerit, ilmastolliset ja
maantieteelliset olot, kotien ulkoiset puitteet, luonto kaikissa fyysisissa suhteissaan jne.
Ideaalisia ovat mm. normit ja arvot, henkisen ilmapiirin muodot, ihmissuhteet koettuina
ssdtoing, taide yleensd ja luonto siind mielessd kuin se koetaan. (Rauhala 1983,33-34.)

Rauhala jatkaa, ettéd kun jokin rakenne tekija kuuluu ihmisen situaatioon, se my6s vai-
kuttaa eritasoisesti siihen, mita ihmisen tgjunnassa ja kehon prosesseissa on. Situaatio on
kaikkea, mihin ihminen on suhteessa ja vaikuttaa néin ollen ainajollain tavallaihmisen ta-
paan €& Tatéa tapahtumaa kutsutaan esymmarrykseksi. Jos jokin ilmid ei milléén tavalla
vakuta ihmiseen, tdmailmio e kuulu tuon henkilon situaatioon. Faktisuuden eli asiape-
rustan valikoituminen situaatioon on kaiken kokemusta koskevan tutkimisen 18htokohta.
Tunteakseen vihaa ihmisen situaatiossa téytyy olla vihan kohde, jokin rakennetekijg, joka
merkitsee esymmarrysté hanen varsinaiselle tajunnalliselle kokemukselleen. Situaation
konkreettiseen asiaperustaan ollaan paasaantoisesti yhteydesss, suhteessa kehon kautta.
Vain tgjunnan tuoman kanavan kautta ovat ihmisen kokonai suuteen suhteessa sellaiset ide-
niitd koeta siis kokemuksessa ymmarreté. Esimerkkina tastd Rauhala mainitsee ssdnnon
"tupakanpoltto kielletty”. Tama normi voi vakuttaa kehoon vasta sitten, kun se késitetdan
jagta noudatetaan. (Rauhala 1983, 34-35.)

Rauhalan (1938, 35) mukaan situationaalisuuden merkitys ihmisen olemismuotona tulee
esille erityisen selvasti hanen identiteettinsd muodostumisessa. Kun puhutaan ihmisesta
esim. opettagjana, tdhdennetédn hanen tiettya suhdettaan situaatioonsa eli siis jotakin situa-

tionaalisuuden tiettya muotoa.
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3.2 Kohlbergin moraaliteoria

Lawrence Kohlberg painottaa moraalin kehityksen teoreettista analysointia. T&mé jolhtaa
hanet moraalin olennaismpaan rakenteeseen, oikeudenmukai suuden periaatteeseen. Myos
moraalifilosofialla on téarkea merkitys Kohlbergin teoriassa.

Seuraava esmerkki kuvaa hyvin Kohlbergin gjattelua siité, kuinka monimuotoinen moraali
on.

" Eras nainen oli kuolemaisillaan erikoislaatuiseen sytpaan Amerikassa. Oli olemassa
|a8ke, jonka avulla |a8kérit voisivat parantaa hanet. Laake oli erésta radiumin johdosta,
jonka saman kaupungin apteekkari oli askettain keksinyt. Laakkeen valmistaminen oli kal-
lista, mutta apteekkari otti siitd kymmenkertaisen hinnan. Han velotti pienesté annoksesta
2000 $. Aviomies Heinzlainas kaikilta, joilta voi, rahaa ja sai kokoon 1000 $, vain puolet
|a8kkeen hinnasta. Han kertoi apteekkarille, ettd hanen vaimonsa oli kuolemaisillaan, ja
pyys tata myymaan |adkkeen halvemmalla tai han vois maksaa my6hemmin lisdd. Mutta
apteekkari sanoi: " Mina keksin |adkkeen ja aion tienata silla." Heinz tuli epétoivoiseksi

ja murtautui apteekkiin varastaakseen laakkeen vaimolleen. Olisiko miehen pitéanyt tehda
niin?" (Durkin 1995, 473 —474.)

Kohlbergin moraalin kehittymisen vaiheet:

Taso 1. Esimoraalinen taso (Preconventional)

Kayttaytymisen sdétely on ulkonaista, normit ovat ulkoisten kaskyjen ja paineiden kanssa
yhden mukaisia, kdyttaytymisen motiivina on rangaistuksen vattaminen tai palkkioiden
saaminen.

Vahe 1. Teot hyvid ta pahoja fyysisten seuraamusten perustedlla, riippumatta teon in-

himillisesta merkityksesta. Totellaan vain tottelemisen vuoks ja rangaistuksen pelosta.

Vaihe 2. Henkil6kohtainen, vélinedllinen péamaérd ja vaihtokauppa.

Omat tarpeet tyydytetdan. Teot, jotka tyydyttavét valineellisesti itsed tal satunnaisesti
muita, ovat oikeutettuja.

Taso 2. Sopimuksen mukainen

Vaihe 3. Muiden ihmisten odotusten ja hormien noudattaminen on  arvokasta. Suhtau-

dutaan toisten ihmisten mielipiteiden mukaan ja yritetéddn miellyttdd muita. Se, mika on
reilua, on oikein.

Vaihe 4. Sosiaalinen jarjestelmaja omatunto

Toimitaan sovittujen saéntdjen mukaan. Taytetddn velvollisuudet ja rinnastetaan vallit-

sevan jarjestelman kunnioittamiseks.
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Taso 3. Periaatteellisuus

Vaihe 5. Y htel skuntasopimus

Laki on peruskriteeri, vaikka se on joskus epdoikeuden mukaista. Ristiriitoihin yritetaan
|Oytéa ratkai su.

Vaihe 6. Universaaliteettiset periaatteet

Perustuu itse omaksuttuihin eettisiin periaatteisiin. Yleispatevéat, johdonmukaiset, oi-
keudenmukaiset ja ihmisoikeuksia kunnioittavat lait ja sopimukset. (Durkin 1995, 475.)

Kohlbergin mukaan moraalin kehitys on universaalista riippumatta kulttuurista. Univer-
saaliset periaatteet ovat ihmisarvon kunnioittaminen, tasavertaisuus ja oikeudenmukai suus.
Kohlberg pitéd myts moraalinkehitysté yleisen kognitiivisen ja sosioemotionaalisen kehi-
tyksen osana. Moraaliseen kayttaytymiseen siséltyy ainatoiminnan valintaaja arvioinnin
kin 1995, 473 —501.)

Jorma Kuusisen mukaan Kohlbergin teorian perustekija on roolinotto. Toisen asemaan
astuminen jatoisen ihmisen tunteistaja gatuksista tietoiseks tuleminen. Nain pyritdan
arvioimaan ja ymmartdmaan toisen toiminnan motiiveja. Téhén sisdltyy empatiaa. Empatia
on toisen tunteisiin eldytymista ja toisen nakokulmien, sosiaalisen aseman ja roolin kogni-
tilvistaarviointia. (Kuusinen 1999, 175.)

3.3 Empatia

Empatia on Mirja Kalliopuskan mukaan toisen ihmisen daytyvaa ymmartamista ja myoté-
eldmistd. Empatiatulee kreikan sanasta pathos ja tarkoittaa kdramista. Etuliite em tarkoit-
taa inessiivia-ssa, -ssa. Néista johdettu merkitys on voimakas tunne tai tunteminen toisen
kanssa. (Kalliopuska 1990, 11.)

Kevin Durkinin nékee empatian térkednd osana ihmisen esisosiaalista kdyttéytymista
jakehitystéa (prosocial behavior). Empatia on hdnen mielestdan toisen aistimusten tai tun-
netilojen tuntemista. (Durkin 1995, 447.)

Durkin esittéd, ettd empatia on motivoivampaa kuin itsekkyys, koska tutkimusten mu-
kaan itsekkyyden motivointi e riitd selittémaén epaitsekasta kayttéaytymista Mutta kun et-
staén selitystd, jokaperustuu empatiaan perustuvalle epéitsekkaél e kayttaytymisdle, vas-
taavuuksia on 10ydettavissa (Durkin 1995, 447 — 448.)
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Empatian méérittelyssa on syntynyt hankaluutta, koska toiset tutkijat painottavat empatiaa
kognitiivisena jatoiset taas affektiivisena tapahtumana. Kuitenkin hyvaksytty tosiasia on,
ettd empatia on jonkinlainen ihmisen elimiston kokonaistapahtuma. (Kalliopuska 1990, 13
—-14.)

Empatia on elimistén kokonaistapahtuma. Siita voidaan erottaa niin fysiologisia, kog-
nitiivisia, affektiivisia kuin motivaatioon liittyvia seikkoja. Empatia on prosessi, jonka ai-
kana ihminen eldytyy toisen ihmisen tunne- ja gatusmaailmaan. Nan han saa toisesta
omakohtaisesti koettua tietoa. Toisen osaan asettautuessaan ihminen vaihtaa oman roolinsa
toisen rooliin hetkeks jajattda omat ndkokulmansa sivuun. Saatuaan kokemuksen toisen
tunteesta, han voi Sirtya etéistdvaan vaiheeseen, jossa asian annetaan hautua. Taman jal-
keen han voi objektiivisesti tarkastellaja miettia toisen tilannetta. ( Kaliopuska 1990,
19-20.)

Empatia rinnastetaan joskus vaarin synonyymina erilaisilie persoonallisuuden piirteille,
kuten epéitsekkyydelle, stressinsietokyvylle, sosiaalisuudelle jne. Toisaalta se on sotkettu
minan puolustusmekanismeihin eika sité ole nahty terveen persoonallisuuden hallintakei-
nona. (Kalliopuska 1990, 20.)

Laps on kouluun tullessaan Hoffmannin mainitsemalla kolmannella tasolla, jolloin han
pystyy jo asettumaan toisen ihmisen rooliin. Tall6in voidaan draaman avulla kehittda ja
vahvistaa lapsen empatiaa harjoittelemalla toisen roolin ottamista. Sitdhan draama syvim-
malta olemukseltaan onkin. Astutaan kuvitteelliseen maailmaan, jossa voidaan kokeilla,
milta tuntuu sanoa pahasti toiselle loukkaamatta toista kuitenkaan todelli suudessa, koska
vain kuvitellut roolihenkil6t puhuvat ja toimivat keskendan. Taman vuoksi onkin erittain
tarkeda aloittaa draamatytskentely kertomalla sen sé8nnét ja lopettaa tunti roolien purkuun
niin, ettei kukaan endé jéa esittaménsa roolin vangiksi. Tama mahdollistaa turvallisen
heittaytymisen roolien maailmaan. Taloin myds uskaltautuu kokeilemaan sellaisiakin
roolgja, joita el aikaisemmin omassa €lamasséan ole uskaltanut ottaa. Esimerkiks itse en
polta tupakkaa, mutta erégssi draamaharjoituksessa olin ketjupolttajan roolissa. Vaikka
kyse oli nayttelemisestd enka siis oikeasti polttanut harjoituk sessa, sai tuo rooli minut en-
tista vakuuttuneemmaksi Siit, etté en aloita tupakan polttamista.

Kaliopuskan mukaan useat tutkimukset osoittavat, ettd empatiaa pystytéan opettamaan.
Parhaat tulokset on saatu draaman avulla tapahtuneesta opetuksesta, jossa oppilaat tekivéat
roolinottoharjoituksia (Kalliopuska 1990, 116 — 117.)

Rusanenkin [0ys tutkimuksensa analyysin ensimmai sessa val heessa peruskoululaisten

paivakirjoista joitakin useasti esiin tulevia aiheita ja nimeéé ne teemoiksi. Mukana olivat
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kaikki peruskurssilaisten paivékirjat. Niista l0ytyi seuraavanlaisiateemoja: rohkeus, ilo,
hauskuus ja hulluus, rentoutuminen ja rauhoittuminen, itsekkyys ja keskittyminen. (Rusa-
nen 2002, 119.)

Tutkimuksessa esille nousseet aiheet liittyivét kaikki jollain tavalla tunteisiin. Analyysin
toi sessa vaiheessa Rusanen kéavi 18pi jokaisen jatkokurssille osallistuneen kaikki paivakir-
jat. Niista han erotti kolme uutta teemaa: naytteleminen, empatia ja ryhmassa toimiminen.

Rusanen on kdynyt vaittskirjassaan 18pi eri teemoja lainaamalla oppilaiden paivakirja-
kirjoituksia ja tulkitsemalla niitd ja yrittamalla ymmartadd, miten nama teemat vaikuttavat
heidéan elémaénsa ja ilmaisutaidon opiskeluun. (Rusanen 2002. 119.)

Rusanen viittaa Golemanin kasitykseen, ettd ihmisen empatiakyky rakentuu itsetun-
ihminen on tunnistamaan myds muiden tunteita. Tunteiden viestinndssa ihminen kayttaéa
muita ilmaisukeinoja kuin sanoja. Siksi onkin tarkeda osata tulkita téta ilmeiden, eleiden
jadanenpainon kielté. (Rusanen, 2002, 154.)

Rusasen mukaan ilmaisutaidon tunneilla kokeillaan asioita monin tavoin. My6s toisen
ihmisen roolinottamista harjoitellaan. Milta tasta henkilosté tuntuu? Tunteita on mah-
dollisuus itse kokeilla tekemdlld itse harjoituksia ja mahdollisuus seurata muiden tekemia
harjoituksia. (Rusanen 2002, 154.)

Empatia on myo6taelamista ja ymmartamista. Teatterilla ja draamalla nayttéd Kaliopus-
kan mukaan omakohtainen kokemus olevan yks véayla taman kyvyn kehittamiseen. Empa-
tiaa e voi omaksua pelkan tiedon avulla. Se pitéé oppia kokemuksen kautta. (ks. Kallio-
puska 1990, 117.)

Draamassa voidaan jarjestéa tilanteita, joissa voi samaistua kokemuksiin ja tunteisiin,
joita jollain henkil6ll1& on tietyssé tilanteessa. Empatia on verrattavissa taitellijan luovaan
kokemukseen. (Rusanen 2002, 155.)

[Imai sutaidon tunneilla oppilaat harjoittelivat empatiaa. Rusasen mukaan péaivékirjateks-
teistd ndkyy selvadti, etta oppilaat olivat kokeneet téllaisia tunteita ja osa osas ver-
balisoidakin ndma tunteet. Kokemuksistaan kirjoittivat niin tytot kuin pojatkin. Koke-
mukset olivat joko oman tekemisen kautta koettuja tai toisten esityksia katsellessa syn-
tyneitd. Oppilaiden kirjoitusten pohjata Rusanen uskoo, ettéd empatia on helpompaa kokea
itselle tuttujen tuntemusten kautta. (Rusanen 2002, 155.)

Miedesténi toisillaihmisilia on téllainen herkkyys jo luonnostaan. Toiset voivat saavut-
taa sen melko helposti ja joillekin se ndyttéé olevan todella vaikeaa. Ajattelen, etta ih-

misille, jotka joutuvat opettelemaan empatiataitoja, merkitsevét omat aikaisemmat so-



23

siaaliset kokemukset ja késitys itsestédn hyvin paljon. Jos tuntee alemmuutta sosiaalisissa
tilanteissa, on vaikea gatella toissta hyvad. Kaikki energia menee tavallaan oman tilanteen
hyvaksymiseen. Tai jos itse epdonnistuu usein, e jaksa kiinnostua toisten suoritusten seuw-

raamiseen, saati sitten kannustamiseen.

Kalliopuskan mukaan empatia on ihmisen elimiston siséinen kokonaistapahtuma, josta
voidaan erottaa fysiologiset, kognitiiviset, affektiiviset ja motivaatioon liittyvét osat. Em
patiakokemus on tunteiden jakamista, samaistumista toisen ihmisen kanssa. Sa
maistuminen kestda vain hetken, jonka jalkeen yhteys toiseen ihmiseen tavallaan suljetaan.
(Kalliopuska 1990, 19.)

Golemanin mukaan empaattista kykya tarvitaan arkiel@amassa jatkuvasti. Hanen mu-
kaansa empatiakyky, itsensd asettaminen toisen asemaan, saa ihmiset nhoudattamaan mo-
raalisia periaatteita. Etiikka ja empatia liittyvét siten toisiinsa. (Rusanen 2002, 156.)
Rusasen mukaan oppilaiden kirjoituksista |0ytyi todisteita Siitd, ettd ilmaisutaidon tunnilla
on ollut mahdollista harjoitella empaattisia taitoja erilaisten roolinottoharjoitusten muodos-
sa. Roolissa oppilaat kertoivat kokeneensa, mita tapahtuu erilaisissa sosiaalisissa vuoro-
vakutustilanteissa. My06s harjoitusten jakeisen keskustelun katsottiin liséévan sosiaalisten
tilanteiden tilannelukukykya. Pelkkatieto ja analysointi e riité sosiaalisten taitojen oppi-
miseen. (Rusanen 2002, 156.)

Mielesténi onkin tarkeda aina muistaa liittéé draamaharjoituksiin harjoitusten |&pikaynti
keskustellen. Néin oppilaat oppivat analysoimaan kokemuksiaan. Miltd minusta todella
tuntui, kun &skeisessa sketsissaisani 161 minua. Miks i1s416i? On mielesténi myds tarkeda
muistaa késitella kaikki ndkokannat, myas ns. pahojen ihmisten tunteet ja tekojen maotiivit,
koska nédin opitaan asettumaan jokaisen l&himmaisen, e vain parhaiden kavereiden tai sa-
maa g atussuuntaa edustavien rooliin.

Samai stuessamme hetkellisesti toisen rooliin ja ndin jakaessamme hanen tunteensa
voimme puhua empaatti sesta prosessista. Empaattisen ihmisen elédma on tdynna téllaisia
episodimaisia pyrahdyksia toisen ihmisen tunne- ja gjatusmaailmaan. Kalliopuska viittaa
Hoganin mielipiteeseen, jonka mukaan empatiaa voidaan tarkastella persoonallisuuden
osana alvan kuin sosiaalisuutta, alistuvuutta, méaréilevyytta ja vinamielisyytta. (Kallio-
puska 1990, 16.)

Voidaanko siis empatiaa lainkaan opettaa? Jos empatia olisi synnynnéinen taito, e sitd
tarvitsisi opettaa, muttajos ndin e ole, on Kalliopuskan mielestéa sité harjoiteltava, jotta
voitaisin saavuttaa edes jonkinlainen taso. Harjoittelu olis tehtava lapsuuden tai nuoruu-

den aikana, silla silloin harjoittelu tehoais parhaiten. (Kalliopuska 1990, 16.)
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Samanlaista mietintda ovat aiheuttaneet kysymykset: onko empatia staattista, pysyvaa vai
dynaamista, jatkuvaa eloa; onko empatia kyky vai taito. Kalliopuska toteaa, ettd vaikka
oltaisiinkin sita mieltd, ettda empatia on kyky, voitaisiin sité silti parantaa harjoituksilla.
Kuitenkin, koska harjoituksella saadaan aikaan empatian kehittymista, olisi jarkevampéa
puhua empatiataidosta. Kyky viittaa helposti ominaisuuteen, jota e voida parantaa har-
joittelulla. N&in ollen taito-sanan valitseminen viittaa empatian olevan dynaamista. (Kal-
liopuska 1990, 17.)

3.3.2 Miten empatia kehittyy?

Kdliopuskan mukaan on vaikea méaaritellg, milloin laps saavuttaa taidon empatiaan. Lap-
sdlla saattaa ollajo syntyessdan alkedliset taidot, mutta vasta, kun laps hahmottaa itsenss,
mahdollistuu myds empatian kehitys. ( Kalliopuska 1990, 31 — 32.)

Hoffman esittad, etté laps kdy empatian kehityksesséén 18pi nelja eri tasoa. Nama tasot
ovat: maailmanlagjuinen empatia (Jobal empathy), itsekeskeinen empatia (egosent-
ric empathy), toisten tunteet huomioiva empatia (empathy for annother’s  feelings) ja
empatia toisten eldmai kohtaan (empathy for another’s life condition).

Global empathy. Aivan pienilldkin lapsilla on tavallaan empatian Siemen, koska he rea-
goivat toisen hétdan omalla hadalldan. Taman huomaa, kun menee neuvolaan. Kun yksi
laps saa piikin ja rupeaa itkemaan, muut lapset odotushuoneessa yhtyvét itkuun. (Durkin
1995, 448.)

Egocentric empathy. Kun lapset oppivat erottelemaan itsensa ja toisensa, heidan on
kuitenkin vaikea erottaa toisen Ssdisa tunteita ja vastata tarkoituksenmukaisin keinoin toi-
sen hétdan. Esimerkkiné kirjassa on tapaus 18-kuukautisesta pojasta, joka huomattusan ka-
verinsa hadan toi paikalle oman aitinsa eikd kaverin omaa éitig, joka hankin oli paikalla.
(Durkin 1995, 448.)

Empathy for another’ s feelings. Esikouluikaising lapset pystyvét jo asettumaan toisen
rooliin. Taldin lapsista tulee myds herkempia huomaamaan, etta toisten tunteet ja tarpeet
ovat erilaisiakuin heiddn omansa. Hoffmannin mukaan kielen kehittyminen vaikuttaa tas-
s& myds empatian kehitykseen. Lapset voivat nyt kasitella toisen hétda, vaikka ao. henkild
e olekaan paikalla. (Durkin 1995, 448.)

Empathy for another’ s life condition. Kouluidssé laps oppii ymmartamaén toisen hatéa
o suurempana kokonai suutena ja ymmartéd hadan aiheuttajan. Samoin sosiaalisten kasit-

teiden oppiminen auttaa lasta myds ymméartamaén paremmin moraalin ja poliittiset mieli-
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pide-eroavuudet. (Durkin 1995. 448 —449.)

Robert Selmanin empatian kehityksen teoriamalli perustuu Piaget’ n kognitiiviselle vai-
heteorialle. Sen mukaan empatia kehittyy lapselle vaiheittain aivan niin kuin -~ Hoffmanin
teoriassakin. Selman on lisannyt Piaget’ n malliin tietoa sosiaalisesta kognitiosta.

Selman jakaa kehityksen viiteen eri tasoon: O-tasoon (3 — 6-vuotiaat), 1-tasoon (5 — 9-
vuotiaat), 2-tasoon (7 — 12-vuotiaat), 3-tasoon (10 — 15-vuotiaat) ja 4-tasoon (12-vuotiaat
>).

O-taso. O-tasolla laps e erota ihmisten fyysisia ja psykologisia ominaisuuksia. Lapsi
erottaa toiminnan ja tunteiden lisaks tahallisen ja tahattoman toiminnan. Lapsen suhteet
muihin ihmisiin ovat egosentrisia eilka han tgjua, etté toinen voi ymmartd&a saman tilarteen
eri tavallakuin han.

1-taso. 1-tasolla lapsen henkilOkéasitykset ovat jo jasentyneet ja han erottaa fyysiset ja
psykologiset ominaisuudet samoin kuin tahallisen ja tahattoman toiminnan. Henki-
|6suhteissa lapsi erottaa oman ja muiden ndkdkannat ja huomaa ne erilaisiksi. Kognitii-
visen vaiheteoriamallin vastavuoroisuus toimii vain fyysisella aluedla. Laps my6s yh-
distda eri nékokantoja tasapuolisesti.

2-taso. 2-tasolla lapsen gjattelu ja henkilokasitykset ovat itsereflektoivia. Laps tajuaa
ettel toistaihmista voi tuntea téydellisesti, silla han tietdd, etta ihmisella on seké ulkoinen
nakyva olemus etta sisdinen todellisuus. Lapsen suhteet toisiin ihmisiin ovat vastavuoroisa
myds g atuksissa jatunteissa. Laps pystyy asettumaan toisen asemaan ja tajuamaan, etta
toinen voi tehdéa samoin.

3-taso. 3-tasolla lapsen henkilbké&sitykset ovat kolmannen osapuolen huomioonottavia.
Laps ndkee muissa pysyvia asenteitaja arvoja ja pystyy tarkkailemaan itsegén seka syr-
jayttdmaén itsensid. Suhteissaan muihin ihmisiin lgps on vastavuoroinen ja késittelee ja
jarjestelee samanaikaisesti omia ja muiden nékokantoja ja pystyy nékeméan koko tilanteen
kolmannen ihmisen ndkokulmasta.

4-taso. 4-tasolla lapsen henkilOkasitykset ovat jo syvéllisia ja dynaamisia. Lapsi voi
my06s tyostéd ja ymmartaa niitd. Suhteissaan muihin lapsi pystyy asettamaan vuorovai-
kutuksen omien tavoitteidensa edelle. Vuorovaikutustilanteissa laps hyodynt&a kertynytta
symbolista ja subjektiivista tietoa konkreettisten asioiden ymmartamiseksi. Suhteet ovat
sosiaalis-symbolisia. (Sosiaalipsykologiaa opettajille 2001a.)
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3.3.3 Empatian hyodyt

Empatia on térked ominaisuus. Empatiataitojen lisédmiselld ja samalla tunteiden vas-
taanottokykya lisédmall& saadaan aikaan positiivista henkistéa kasvua niin yksilo- kuin yh-
teisOtasollakin. Empatia liséé mahdollisuuksia positiivisten asenteiden syntymiselle. Sen
avulla voidaan vahentéa ristiriitoja ja ongelmien kasaantumista ihmisten vélilla. Samoin
riitojen selvittel yssa pystytddn empatian avullatoista kunnioittavaan késittel ytapaan. (Kal-
liopuska 1990, 83 -84.)

K ehityspsykologiselta kannalta empatia liittyy moraalin kehittymiseen. Roolin omak-
sumisen taidon opetteleminenhan tapahtuu siind sosiaalisessa ymparistossa, jonka mo-
raalin taso, arvot, normit ja asenteet ratkai sevasti maaraavat empatian kehityksen suun-
nan. (Kdliopuska 1990, 84.)

Useissa tutkimuksissa on myos havaittu, ettéa mielikuvituksen méardlg, luovuudelaja
empatialla on positiivinen yhteys. Samoin se, ettd rohkaisevassa ja empaattisessa ilma-
piirissa syntyvéat paremmat oppimistulokset jaluovuus. (Kalliopuska 1990, 84.)

Draamaharjoituksissa oppilaat voivat kayttéd omaa luovuuttaan. Oikeitatai vaariarat-
kaisuvaihtoehtoja el ole. Draamassa oppilas péasee etsmadan luovuuttaan erilaisten ongel-
manratkaisujen kautta. Jokaisella vetdamallani draamatunnilla on vallinnut positiivinen
tyoskentelyilmapiiri. Tama johtuu mielestani Sité, etté oppilaat ovat olleet motivoituneita.
Draamaharjoituksissa on térkeda varsinkin, jos tyostetédn tunnetiloja, kulkea voimakkaista
janegatiivisista tunteista positiivisiin tunteisiin. Siksi olinkin valinnut viimeiseks harjoi-
tukseks Eesaun ja Jaakobin sovinnonteon till-kuvat. Oppilaat tytskentelivét nyt pareittain
jajoutuivat neuvottelemaan keskendan, millaiseen sovintoratkai suun he tarinassa paéttyi-
véat. Tassd oppilaat harjoittelivat siis myds neuvottelutaitoja. Kummankin oli otettava toi-

sensa nékokannat huomioon ja muodostettava mielipitei sté&n kompromissi.

3.4 Sosaalinen kasvatus

Durkin |8htee minuuden kehityksen seurannassa liikkeelle Lewisin esityksestd, ettd identi-
teetin saavuttaminen sarjana uskomuksia itsestéén on yks sosiadlisten taitojen ke-
hittymisen keskeisin asia(a self-schemata.). Tamé prosess kestéa ja kehittyy [8pi elaman
alkaen aivan muutaman kuukauden ikéisend. |hminen luokittelee ja vertailee omiataitojaan

toisten taitoihin ja ndin muodostaa kasitystéan itsestédn. Lewis ja hanen kollegansa kutsu-
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vat téta vaihetta the existential self. Tama vaihe muodostaa perustan sosiaaliselle kehityk-
sellemme. (Durkin 1995, 290.)

Tietoisuus omasta itsesté el tule lapsella ndkyviin heti sosiaalisena toimintana, vaan pa-
remminkin yksil6llisyyden huomaamisena. Kuitenkin vertaaminen itsedan muihin ryhman
jaseniin vaatii lapselta myos sosiadlisiatietojajataitoja, koska jokainen ryhman jasen on
erilainen kuin laps itse. Aluks laps kerdd ympéristostéan sellaista tietoa kuen, kukatulee
luokse, kun han itkee, kuka antaa ruokaa, tekee hdnen olonsa mukavaks seké vertailua
Sitd, mité han itse voi tehdd, mitd el ja mita hénen puolestaan tehdaan. Naista kokemuk-
Sista laps muodostaa oman subjektiivisuutensa. (Durkin 1995, 291.)

Noin vuoden ikdisend laps alkaa hahmottaa itsensa myds fyysisena kokonaisuutena.
Laps tutkii mielellddn muita ihmisia ja myos itsedan. Varsinkin kasvojen osat |10ytyvét,
silmét, nend, korvat ja suu. Téta vaihetta Durkin kutsuu self-recognition. (Durkin 1995,
291 -292.)

Ennen kouluikéé laps rakentaa itsestéén puol ueettoman kokonaisuuden. Lewis kayttéa
tasta nimitysta The categorical self. Taldin muodostuu lapselle kasitys itsestaan ainutl aa-
tuisena, kestdvana yksilong, joka tietdd olevansa ainutlaatuinen yksilo. Tama prosessi
tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa on myos kieli apuvoimana. Toisten
ihmisten lasndolo on tarkeda, koska se auttaa |asta rajaamaan ja tarkertamaan kasitystéén
itsestdan sen tiedon avulla, jota he saavat toisilta ihmisilté itsestéén. Kieli helpottaa téta
prosessointia. (Durkin 1995, 292 — 293.)

Kernberg tutki peilireaktioiden kauttalapsia, joiden &iti oli kérsinyt synnytyksen jakei-
sestd masennuksesta ja huomasi, etta mikai laps saa ymparistostdan, varsinkin van-
hemmiltaan negatiivistatai valinpitamatonta palautetta, se vaikuttaa lapsen minan muo-
dostukseen. (Durkin 1995, 293 — 294.)

Eskouluikéisenéd laps saatietoa itsestéén jo lagjempana yksilona. Héan voi vertailla te-
kemisiaan, taitojaan muihin ja ndin rakentaa kuvaa itsestéan. Han oppii myds tietdmaan,
ettéd ihmiset osaavat gjatella, havainnoida ja muistaa asioita. He oppivat my6s haaveile-
maan asioista, joita elvéat voi saada. (Durkin 1995, 294.)

Koululaisena lapsen mindkasitys yksil6ityy huomattavasti. Kognitiivisten ja kielellisten
taitojen kehittyminen auttavat lasta ymmartamadn paremmin kasitteita ja terme g, joilla he
kuvailevat itsedén ja muita. Kouluikaisend lapsen kasitys itsestéa kehittyy monimuotoisena
sosiaaliskognitiivisena prosessina ja jatkuu edelleen nuoruuteen. Nuoruus onkin lapsen
mindkasitykselle erittain tarkeda aikaa. (Durkin 1995, 295.)
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Draama antaa | apselle mahdollisuuden kokeilla”leikisti” erilaisia nékokantoja asioihin.

Nan el kukaan epdonnistu. Vaihtoehtoja toimiaja nakemyksid asioista on runsaasti. Mi-

kali omasta mielestéén draamaharjoituksessa epdonnistuisikin, on asiat kuitenkin tehty lei-

kisti, joten kasvojen menettdmisen mahdollisuus on mitéton verrattuna perintel sessa opet-

ta g ohtoi sessa, opettaja kyselee - oppilaat vastaavat - jarjestelmasss, jossa vaara vadaus
saattaa muodostua lapsen el@améan pahimmaks mokaks. Ep&onnistuminen vaikuttaa suo-

raan oppilaan kasitykseen itsestéan oppilaana ja saattaa vaikuttaa suoraan koulunkaynti-

motivaatioonkin. Tunteilla on erittdin suuri merkitys ihmisen itsetuntemuksen rakentumi-

sessa. Parken mukaan se, etta vanhemmat hyvaksyvét lastensa tunteet, vaikuttaa suoraan
lasten kéasitykseen itsestdan hyvaksyttyind ryhman jasenina (Durkin 1995, 296).

Se, ettd opettga hyvaksyy lapsen, on lapsen mindkasitykselle térked asia. Helposti pe-
rintei sen opettaj g ohtoisen opetuksen anti lapselle on komentojen ja kaskyjen kasa, josta
laps helposti muodostaa negatiivista kasitysta itsestd8n oppijana ja sté kautta myos ihmi-
send. Draama |lisd8 myGs opettajan empatiataitoja, silla draamaprosessissa myds opettaja
voi osalistua ryhman muiden jésenten tavoin ryhman toimintaan. Draama on aito vuoro-

vaikutustilanne.
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4 KASITYKSIA OPPIMISESTA DRAAMASSA

J. D. Novakin mukaan mielekasta oppimista tapahtuu, kun oppilas sijoittaa uutta tietoa jo
ennestéan hanella olevaan tietoon. Mielekkaan oppimisen laatu on kiinni uuden mate-
riaalin kéasitteellisyydesta. (Novak 2002, 29.)

4.1 Deweyn pragmatismi

John Dewey (1859 — 1952) halusi kehittda systemaattista teoriaa kasvatuksesta, joka pe-
rustuu pragmatismiin ja kehitysoppiin. Pragmatismi téhdentda nimensa (' pragma’ = toi-
minta) mukaan toiminnan keskeisyytta oppimisessa. Dewey pitaé ihmistd aktiivisena ja
tiedonhal uisena toimijana. Deweyn mukaan ihmiset ovat syntyneet toimimaan eivéatkateo-
retisoimaan. Dewey kritisoikin aikai sempaa kasitysta, etté tieto ja teot ovat toisistaan eril-
|&én. Hanen mukaansa toiminta on tiedon |18ytamisen véline. (Dewey 1929/1999, 12, 27.)

Deweyn pragmatismin yks keskeisin kasite on 'kokemus' . "Kokemuksessa on kysymys
organismin vuorovaikutuksesta ympéristonsa kanssa, ympariston, joka on inhimillinen
yht& hyvin kuin fyysinen. Ympéristoon kuuluvat traditiot, instituutiot seké paikalliset olo-
suhteet. Organismi tuo omaksutun rakenteensa kautta kokemuksen vuor ovai kutuksessa
vaikutavat voimat.” (Dewey 1934/1980, 246.)

Kokemuksen Dewey (1934/1980, 35) jakaa kahteen osaan. K okemukseen, jonka avulla
oppii ja kokemukseen, joka el tuota oppimista. Oppimista tuottavaan kokemukseen liittyy
esteettisyys. Deweyn mukaan esteettinen kokemus on lopullinen eika se tarvitse tuekseen
muita kokemuksia (Dewey 1929/1999, 205).

Oppiminen on Dewyn mielestéén ongelman ratkaisua. Oppimistilanteessa uus arsyke vi-
rittd& pohdinnan, jossa aiemmin opittuun perustuvat odotukset ja hypoteesit yritetéan ra-
kaista. Oma toiminta tuottaa tuloksia, joita reflektoimalla oppilas muuttaa aiempia kasityk-
Sidan jatietojaan. Tama tiedon muuttamisprosess on oppimisen ydin. (Rauste- von Wright
& von Wright 1994, 117.)

Draamassa opittava asia tuodaan toiminnan kautta lapsen tietoisuuteen. Laps kayttéa
aikaisempia tietojaan hyvakseen kasitellessdan téta uutta kokemustaan. Draamaan liittyét

keskustelutilanteet vahvistavat uuden kokemuksen kasittelyd. Néain tieto ja kokemus syn-
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4.1.1 Viola Spolinin nékemys

Viola Spolinin mukaan tydskentelyperiaatteet ovat leikinkaltaisuus ja ryhmassa toimi-
minen (2002, 94). Ryhmé voi ennen esitysta tai harjoituksen tekoa sopia paapiirteet sita,
kuinka esitys toimii (2002, 98). Han suhtautuu hyvin optimistisesti oppimiseen. Hanen
mukaansa ihminen oppii asioita kokeilun ja kokemuksen kautta. | mprovisaatiotehtévissa
oppilaat joutuvat ongel manratkai sutehtéviin, joissa heidan on toimittava ratkai suun asti.
Rusanen vertaa Spolinin tapaa opettaa Deweyn pragmagatti seen kasvatusfilosofiaan, jossa
myds painotetaan, etta oppimisen tulis tapahtua ongel matilanteissa ja oman kokemuksen
kautta. Spolin téhdentad, ettd kukaan e opeta mitaan ja vertaa oppimistapahtumaa lapsen
k&velemaén oppimiseen. Han myds kyseenalaistaa lahjakkuuden. Kuka on lahjakas ja mita
on lahjakkuus? Se e ainakaan vaikuta oppimiseen. Spolinin mukaan jokainen oppii sita,
mit& haluaa oppia. Han korostaa my6s ympériston merkitysta opettajana. Kokemus on
kiinni ymparistosta kaikilla tasoilla: intuitiivisella, dlyllisella kuin myos fyysisella tasolla.
Intuitiivinen taso on hdnen mielestéan térkein taso oppimisen kannata. Téta taustaa vasten
han hyvaksyy lahjakkuuden niin, etté lahjakkaalla on ollut suurempi mahdollisuus koke-
muksiin. Pragmatismi tulee esille my6s Spolinin ihmis- ja oppimiskasityksessa. Hanen
mielestddn opettaja el ole hallitseva toiminnan johtgja, auktoriteetti. (Rusanen 2002, 96 -
97.)

En tdysin adlekirjoitakaikkia Spolinin periaatteita, varsinkaan sitg, etta jokainen oppii
mité haluaa, silld oman kokemukseni kautta olen joutunut tilanteeseen, jossa oppilaalaon
kokemuksellinen, turvallinen ja virikkeinen ympéristd, mutta silti oppiminen pysyy pai-
kallaan. Tiettyyn rgjaan asti laps ehka pystyy oppimaan kaiken, mita haluaa varsirkin, jos
tavoitteena e ole taydellinen oppiminen. Uskon kyll& oppivani melkein mité vain, mutta
kauanko siihen menee aikaa, on aivan toinen asia. Samoin lapsi, jolla on oppimisvaikek-
Sia, e valitettavasti opi samalla tavalla kuin muut. Kyll& hénkin oppii, sitéa itselléni on

my06s kokemuksia, mutta el valitettavasti kaikkea eiké ole mielestani tarpeenkaan.

4.1.2 Keith Johnstonen kéasityksia

Keith Johnstonen tydskentelyperiaatteisiin taas kuuluu, etté jokainen tydskentelee yk-

silona elka yhteisia neuvotteluja ennen improvisaatiota pidetd. Johnstone pitéa kuvaa
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matai don opettajaansa esikuvanaan jakiteyttéd oman kasityksensa opettajuudestaan oman
opettajansa lauseeseen: Opettajan taito nakyy hdnen kyvystéaan tarjota kokemuksia siten,
etta oppilas onnistuu pakostakin. Johnstone pyrkii opetuksessaan luomaan sellaisia toi-

mintamuotoja, ettd oppilaat kiinnostuvat opetettavista aiheista. (Rusanen 2002, 96 — 98;

Johnstone 1979, 20.)

Olen enemman Johnstonen gjatusten kannattaja. Lapsen oppimiseen suuresti vaikuttaa
oppilaan oma motivaatio. Opettgjan tehtévana on luoda mielenkiinnon heréttévét puitteet
oppimistilanteeseen. Mielestani oppilas voi joskus myds epaonnistua, mutta tapa, jolla
epdonnistumisia kohdataan ja kasitelldan, on mielesténi oppimisen kannalta térkedd. Epé-
onnistumisen kokemuksenkin voi k&antaa positiiviseks. Siihen tarvitaan vain optimistinen
asenne kokeiluun ja e@maan yleensa. Suoriutumisenpakko ja hyvét tulokset tappavat use-

asti meilta tuon mahdollisuuden.

4.2 Oppiminen yhteistoiminnallisessa ryhmétydssa

Y hteistoiminnallisella opetuksella on saavutettu hyvid oppimistuloksia. Oppiminen on te-
hokkaampaa ja nopeampaa kuin yksilGopetuksessa, yhteiset saavutukset innostavat yhé pa-
rempiin saavutuksiin. Oppilaat vertailevat saavutuksiaan ja ainut tapa, jolla ykstyinen op-
pilas voi saavuttaa omaa menestystéan on se, etta ryhma menestyy. Sen vuoksi jokainen
oppilas itse yrittéd parhaaseen mahdolliseen tulokseen. Ryhman jésenet auttavat téssa
padmaérassa toinen toisiaan, koska ryhman etu niin vaatii. Nain myos yhteisvastuu oppi-
laissa kasvaa. Téata Slavin kutsuu motivaatioteoriaks. (Slavin 1990, 13.)

Osittain yhteistoiminnallisen oppimisen motivaatioteoria toimii myds draamassa, silla
sina oppilaat myos toimivat ryhméssa, varsinkin draamatarinoissa. Kuitenkaan draamassa
ryhmien vélilla e tapahdu sellaista kilpailua, jota yhteistoiminnallisessa oppimisessa ta-
pahtuu, koska draamatyskentelyssa on aina sopimus, jossa luvataan jokaiselle oppilaalle
tays vapaus olla tekemétta sellaisia harjoituksia, jotka esim. sotivat niin pahasti oppilaan
arvoja vastaan, ettel han pysty sen vuoks toimimaan ryhméassa. Mielestani tuo vapaus toi-
miatai ollatoimimatta, antaa oppilaille draamassa sen tydskentelymotivaation, jota yh
teistoiminnallisessa oppimisessa pyritéén saavuttamaan kilpailun avulla

Toinen Slavinin teoria on kognitiivinen teoria (Slavin 1990, 14), joka perustuu Vy-
gotskin ja Piagetin kehitysteorioihin. N&iden teorioiden mukaan lapsella on tiettyja herk-
kyyskausia. Herkkyyskauden aikana lapsi oppii tiettyja asioita tietylla tavalla helpommin
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kuin muulloin. Ryhmétyoskentely palvellee tété teoriaa, silla lapsen on helpompi oppia
asioita, kun niita ryhméssa samanikaisten kanssa pohditaan ja aikuinen, opettaja, auttaa
tarvittaessa niin, ettd han johdattelee oppilaita ratkaisemaan ongelmat itse ryhmissaan.
Opettgja @ sis anna suoria vastauksia. Han on vain ohjaava tukiherkil 6.

Tutkimus osoittaa, etté yhteistoiminnallinen oppiminen on tehokkainta silloin, kun op-
pilaat pystyva ryhmassa sdlittdméadn asioita toisilleen, antamaan toisilleen uusia n&
kokulmia. Kognitiivisuushan tarkoittaa, etta tieto opitaan yhdistettéessa se aikaisenpaan
kokemukseen, tietovarastoon. Esimerkiksi kun oppilaat kirjoittavat yhteenvedon opitta-
vasta asiasta, he oppivat asian paremmin kuin, jos he vain vastaisivat kysymyksiin. Samoin
kay slloin, kun he ryhméssa kertovat toisilleen annetun materiaalin omin sanoin, kééntaen
sen lapsen gjattelumaailmaan sopivaksi. (Slavin 1990, 13-16.)

Draamatytskentely on mielestani oiva esimerkki téllaisesta toiminnasta. Esimerkiksi
luokassa ké&sitelld8n draamantarinan avulla koulukiusaamista. Opettgja on lukenut oppi-
laille kertomuksen oppilasta, jota on koulussa kiusattu. Oppilaat tekevét ryhmissé kolme
still-kuvaa (=pysaytetty tilannekuva, patsas.) sitd, kuinka téman oppilaan tilametta voitai-
kiusaami songelman, mitka syyt ovat johtaneet kiusaamiseen ja miten kiusaaminen voitai-
sin lopettaa. Oppilaat joutuvat ottamaan huomioon toistensa mielipiteet ja puntaroimaan
niin omia kuin toistensa mielipiteita. Liséksi he joutuvat esittamaan tilanteet konkreetti-
sesti. Still-kuvien teon jalkeen keskustellaan viela yhdessa kaikkien ryhmien tuotoksista
janain saattaa |0ytya viela uusia nakokantoja asiaan, jotka vahvistavat oppimisprosessia.
Nain toteutuu kognitiivisuuden periaate. Oppilaat etsivat omista kokemusmaailmoistaan
tietoajaliittévét sihen toisiltaan opittua tietoa. My6s opettgjan rooli on molemmissa mel-
ko samantapai nen. Draamassa opettgja on ohjaga, mutta han voi myos ollatavallaan yks
ryhman jésenistéd; esimerkiks silloin, kun han ottaa itselleen tarinaan liittyvan roolin ja
osallistuu ndin oppilaiden kanssa tydskentelyyn. Neelands painottaa yhdessa tydskentele-
misen edellytyksia.

Opettgja tarvitsee suunnitelmia, siité miten kohdata draamatydskentelyn asettamat vaa
timukset. On tarkedd ymmartda, etta painvastoin kuin melkein mika tahansa oppimisen
aluetta, spontaania draamaty6té ei voida sdadella. Opettaja el voi synnyttdd draamaa, tai
vield pahemmin, pakottaa ryhmia tekemaan sitd. Ryhmén on saavutettava tila, jossa he
haluavat tydskennella omalla osallistumisen tasollaan ja tehda tilannel eikke, joiden paa-
méadréd e ole paétetty. Onnistunut draama & ole perdisin hiljaisesta alistumisesta opettajan

auktoriteettiin tai asemaan. Draama edel lyttd&a neuvottel emisen mahdollisuuden, joka salli
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tinkimisen opettajan ja ryhman valilla tyon luonteesta ja sisdllosté riippuen. (Neelands
1984, 26 — 27.)

Y hteistoiminnallinen oppiminen on sosiaalinen menetelma. Oppilaat tekevét yhteistyota
kesken&én ja samalla suorittavat loppuun jotakin heille kaikille yhteisté térkeda. Y hteis-
toiminnallisuus on myG6s hauskaa. Se opettaa aktiiviseen tyontekoon ja oppimiseen passii-
visuuden sijaan. Y hteistoiminnallisuudella on siis, kuten jo nimikin sanoo, vaikutuksia so-

siaalisuuteen, mutta myds motivoitumiseen ja asentedllisiin tuloksiin. (Slavin 1990, 34.)

4.2.1 Keskinaiset henkil Gsuhteet

Y hteistoiminnallinen oppiminen on aikoinaan ollut " auttava kési” rotusorrosta karsivassa
maailmassa, koska yhtei stoiminnallisessa oppimisessa ryhman sisélld jokaisen on puhal-
lettava yhteen hiileen. On hyvaksyttéva jokainen ryhman jésen tasa-arvoiseks tyopariks.
Opettaja maaratessaan oppilaita eri ryhmiin tyoskenteleméaén yhdesss, e kyseenalaista
vuorovakutusta eri rotujen véill&a Jos konflikteja syntyy, opettajael ummista niilta silmi-
aan vaan toimii tukihenkilona riitaosapuolten vélilla. (Slavin 1990, 34 — 36.)

Draamassa rasismiin ja etnisiin vahemmistoihin suhtautumisen opettelu tapahtuu esim.
draamatarinan, forumteatterin tai TIE- esityksen (theater in education) avulla. Kaikissa
kolmessa tydskentelymuodossa |éhdetéén liikkeelle tarinasta. Draamassa tarina luetaan,
kerrotaan tai kuunnellaan. Forumtesatterissaja TIE- esityksessa tarina esitetéén oppilaille
teatteriesityksend. Draamatarinassa tarinan ja erilaisten harjoitusten avulla oppilaat johda-
tellaan keskelle ko. aihetta. He joutuvat ottamaan kantaa ja keksimaan ratkai suja tarinan
eri kadnteisiin.

Forumteatterissa oppilaat ensin katsovat vierailevan forumteatteriryhman esityksen ko.
aiheesta. Tarinassa, joka esitetdan on ainajokin ristiriita, suuri ongelma, jota el ratkaista.
Esityksen jalkeen forumtestteriryhman ohjagja kertoo yleisille, ettd sama esitys esitetdan
uudelleen ja ettd yleisd voi halutessaan muuttaa esityksen kulkua pyytamalla sovitulla
lijan paikalle, jonka han uskoo saavan muutoksen aikaan. Muut nayttelijét jatkavat samaa
rooliaan muuttamatta roolinsa kasikirjoitusta. M uutosehdotuksia otetaan vastaan niin kau-
an, kunnes haluttuun lopputul okseen padstaan.

TIE-editys on projekti, jossa esiintyjaryhma tulee esm. kouluun esittdmaan jotain gjan-
kohtaista ai hetta kasittel evan esityksen. Ennen esitysten katsomista opettgja on jo johda
tellut oppilaat aiheeseen. TIE- esityksessa oppilaat katsovat esityksen samaan tapaan kuin
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forumissa, mutta esitys naytellaén vain kerran ja sen aikana osatai kaikki katsojat saattavat
osdlistua ndytelmaan jollakin tapaa. Esmerkiks ndytelmén rosvo ottaa heidét vangikseen
tms. Esityksen jalkeen oppilaat tydstavét ryhmétoin ja keskustel uin aihetta omassa luokas-
saan opettgjan johdolla. TIE-esitys toimii alheeseen jolhdattelijana ja e @myksen antgana.
(ks. Jackson 1993, 3-8.)

Kaikissa néissa tydskentel ymuodoi ssa oppilaat padsevét konkreettisesti keskelle kéasi-
teltévéd aihetta, tassa se on toisen ihmisen hyvaksyminen. Samoin tapahtuu yhteistoi-
minnallisessa oppimisessa. Kuitenkin niin, etta yhteistoiminnallisessa oppimisessa tianne
on aito, kun taas draamassa tilannetta kasitell&an fiktiivisessi maailmassa. Draaman etuna
nakisinkin juuri sen, etta aiheeseen pystyy tutustumaan maailmassa, jossa e tarvitse aidosti
uskaltaa ndyttda mita itse gattelee, vaan voi kokellla erilaisia nékokartoja aivan kuin toi-
sena henkil6né& omaa persoonaa suojaavan roolin takaa. N&in oppilaille tulee kokemuksia
asioista, joihin he ehka elvét uskatais ottaa osaa normadlitiianteissa, ellei heilla olis
draaman tuomaa tietdmysta asiasta.

Y htei stoi minnallisuus opettaa sosi aalisuuteen, mutta konfliktitilantei ssa saattaa pysyvia
henkisi& vammoja synty, ellei opettajalla ole taitoa ohjata ristiriitatilannetta oikealla ta-
valaniin, etta siita tulee oppilaille positiivinen oppimiskokemus. Sanoisirkin, etta yhdis-
tdmalla draama ja yhtei stoiminnal lisuus pééasismme sosiaalisuuden opettel ussa pitkalle,
koska draama antaa yhteistoiminnallisesti hankittujen taitojen liséks tietoa oppilaasta it-
sestédn ja luottamusta itseensd. Nain oppilaille riittda voimia myos toistensa huomioimi-
seen, koska omat ongelmat on voitettu.

Mielekésté oppimista tapahtuu silloin, kun oppija pdéttéé suhteuttaa uutta tietoa hénella
jo olevaan tietoon. Mielekkaélle oppimiselle on kolme toteutumisehtoa. Merkityksellinen,
jo oppilaan hallussa oleva tieto, liittyy jotenkin uuteen opittavaan tietoon. Uuden tiedon
pitda sisdltda tarkeita kasitteitda muuhun tietoon néhden ja oppilaan on tarkoituksel lisesti
nahtéva tieto térkednd. (Novak 2002, 29.)

4.2.2 Vdiinputogjat

Seka motivaatio- etté kognitiivinen teoria tukevat yhteistoiminnallista oppimista, mutta
siind on 10ydettavissa yksi kompastuskivi. Ryhmassa saattaa olla vetéytyva oppilas, joka
e osalistu ryhman toimintaan. Han tavallaan "ratsastad’ toisten mukana. EsSsmerkiksi op-
pilas uskottelee osaavansa ta toiset elvét ota hanta riittavasti huomioon antaen esm. tar-

peeks aikaa oppimiseen tai han e ole riittavan oma-aloitteinen aktivoidakseen itsensa
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tyoskentelyyn. Tamavoidaan Slavinin mukaan eliminoida sillg, ettd jokaiselle ryhman j&
senelle annetaan jokin tehtava ryhman sisdlla. Tassdkin on kuitenkin se vaara, ettd omasta
tehtavasta tulee itsetarkoitus elka oppilas opi toisten antamasta informaatiosta. Toinen kei-
no on, etta jokainen oppilas kerdé pisteitd, jotka lasketaan ryhman summaksi- Vain ryhmén
saamalla pistemaaralla on merkitysta tyoskentelya arvioitaessa. Taloin ryhmatoimii yh
teisvastuullisesti ja sen on pakko huolehtia my6s helkoimman osaamisesta, elka nain ollen
valiinputogjiatule. Opettajalla on kuitenkin lopullinen vastuu Siité, etté oppilaat ovat opis-
kelussa mukana. (Slavin 1990, 16-17.)

Tata ongelmaa el t&ssi mittakaavassa draamassa mielestani ole, koska draamassa kaikki
toiminta perustuu vapaaehtoisuuteen kuten edelld jo mainitsin. Oppilailla on vapaus tehda
tal vain seurata toisten tekemista. Samoin kuin yhtei stoiminnallisessa oppimisessa draa-
massakin ryhma huolehtii sen jésenista. Syntyy yhteenkuuluvaisuuden tunne, koska
useimpiin draamaharjoituksiin liittyvét tunteet. Tunteet liittavat ryhmaé yhteen, olivatpa

tunteet sitten negatiivisiata positiivisia.

4.2.3 Lahjakkaat oppilaat

Melko monessa yhteistoiminnallisen oppimisen eri toimintamuodoissa ryhmét ovat he-
terogeenisia. Nain oppilaat oppivat arvostamaan toisiaan yksil6iné ja tulemaan toimeen
erilaisten ihmisten kanssa. Y hteistoiminnallista oppimista on kuitenkin Kritisoitu, koska
on epéilty, ettel se anna tarpeeks haasteita lahjakkaille oppilaille. Slavinin mukaan néain
e kuitenkaan ole, silla lahjakkailla oppilailla on kuitenkin sosiaalisissa taidoissaan ke-
hittdmista. Opettgan tehtdvana on huolehtia eriyttavista tehtavista niin, etta lahjakkaatkin
saavat haasteita. (Slavin 1990. 32 -33.)

4.3 Vygotskin sosiokulttuurinen teoria ja |8hikehityksen vydhyke

Vygotskin mukaan lapsen gattelun kehitys riippuu kielesté - gattelun vélineesta - ja sen
hallinnasta ja lapsen sosiokulttuurisesta kokemuksesta. Laps on sosiaalinen olento, jonka
toiminta on suuntautunut kanssakdymiseen toisten ihmisten kanssa. Nain ympéaristo vai-
kuttaa lapsen gattelun kehitykseen. Késitteet muodostuvat, kun lapsi on vuoro-

valkutustilanteessa kulttuurinsa kanssa ja liittéa uusia tietoja jo aiemmin muodostuneisiin
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kasitteisiin. Omakohtainen kokemus ja toisen &neen puhuminen antavat uusia merkityksia
akuperédisille yksinkertaisille kasitteille. (Vygotski 1982, 104.)

Vygotskin mukaan oppiminen nahddan kulttuurisesti muotoutuneena g attel utapana,
jonka keskeisend muotona on aikuisen ja lapsen tai oppilaan ja kokeneemman oppilaan
vdinen vuorovaikutus. Téaman vuorovaikutuksen avullalaps, oppilas, sosiaalistuu kulttuu-
riin jatulee osalliseks kulttuurin tarjoamista dlyllissta valineista. Néita kognitiivisia vali-
neita ovat mm. koulussa opetettavat asiat. (Lehtinen & Kuusinen, 2001, 122; Vygotski
1982, 255.)

Keskeisend gjatuksena on giis, ettd lapsi kehittyy vuorovaikutuksessa kulttuuriympé-
risténsa kanssa. Téta ympéristda muovaavat vanhemmat sukupolvet, joista merkityksel-
lisind voidaan mainita vanhemmat ja opettgjat. He kasvattavat |asta kulttuuriin. Kieli on
tarkea valine kulttuuriperinteen siirtdmisessa. Kulttuurissa muodostunut tietojen ja gjat-
tel utapojen omaksuminen on oppimista. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 121-122.)

Vygotskin teoriassa nousee keskeiseks |8hikehityksen vyohyke. Minka lapsi tanaan
osaa tehda opettajan avulla, sen han osaa huomenna tehda itse (Vygotski 1982, 263). Op-
pilas kykenee itsendisesti aktuaaliselle tasolle, mutta oikeaan aikaan annetun ohjauksen
avulla oppilas padsee pidemmalle. Aikuisen tai kokeneemman oppilaan ohjauksen avulla
Saavutettavaa tasoa sanotaan |dhikehityksen vyohykkeeksi. (Crain 2000, 214.)

Vygotskin mukaan oppilaan tuleminen tietoiseks omista gjatuksistaan on kouluwvuosien
padasia. Ajattelun tiedostamista voidaan auttaa gjattelemalla d&neen. Esmerkiks aikuisen
mal littaessa itseddn ohjaavaa puhetta, myos lapsi oppii gjattelemaan tekemisensa daneen.
Mydhemmin 88neen puhuminen lakkaa ja tiedostaminen muuttuu sisdiseksi prosessiksi.
( Crain 2000, 216.)

Draamassa ohjagjan ja toisten ryhmanjasenten tuki ohjaa oppilaita l&hikehityksen vy6-
hykkeelle. Opettajan, ohjagjan johdattelu on rinnastettavissa g atusten &&neen puhumiseen.
Samoin tunteiden ndytteleminen avaa tapahtumien ja asioiden sisdistd maailmaa ja néin

liséd asioiden ymmartamista.
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5 MITEN KAYTAN DRAAMAA LUOKASSA?

V anha kiinal ainen sananlasku sanoo:
" Mink& kuulen, sen unohdan,
mink& naen, sen muistan,

mink& teen sen ymméarran.”

5.1 Mitddraamaon?

Draama sana tulee kreikan sanasta drao, joka merkitsee jotakin tehtyd (Owens & Barber
1984, 14). Draaman mééritteleminen on hyvin vaikeaa, koska se on niin lagja kasite.
Draama liitetdén usein vain teatteri-ilmaisuun. Teatteri ja draama eroavat toisistaan sing,
etta teatteri on nayttelijéiden ja yleisdn vuorovaikutusta ilman, etté yleiso vois vaikuttaa
esityksen kulkuun. Draama on tekemistd, kokemista ja itseilmaisua. Draaman avulla
voimme eldmyksellisesti tutkia suhdettamme asioihin, etsa ja hyvdksya uusia 1&
hestymistapoja ja ymmartamysta uusiin asioihin ja ennakkoluuloihimme. Liséks draaman
keinoin voidaan lisétd oppijan tietoisuutta itsestéan ja ympdaroivasta maailmasta.
Oppilaat toimivat ik&an kuin he olisivat joku toinen tai he olisivat jossain muuallaja kuin
jokin tapahtuma olisi juuri tapahtumaisillaan ta tapahtunut. (Owen & Barber 1998, 14.)

Rusanen vertaa véitoskirjassaan teatteria ja leikkia toisiinsa ja toteaa, etta niissa on pal-
jon samoja piirteitd. Molemmat luovat oman todellisuutensa, johon osallistuvat vain néyt-
telijét ja joissakin tapauksessa myos katsojat. Molemmissa luotu maailma héviaa yhta no-
peasti, kuin se oli luotukin. (Rusanen 2002,14.)

Vertaillessaan leikkia ja teatteria Rusanen lainaa Konstantin S. Stanislavskin esmerkki&,
jossa Stanidavski kehottaa ndyttelijditéa ottamaan mallia lasten leikeista.
Héanen mukaansa nayttelijoidenkin olisi pystyttéava kdyttdmaan mielikuvitustaan samalla
tavalla kuin lapset. ESmerkissdan Stanislaviski késkee tuomaan hanelle kymmenen lasta,
joille hén sanoo: " Tassa on teidan uus kotinne.” Hetkessa lapset aloittavat lelkin, joka el
pédty. (Rusanen 2002, 14.)

Meidan pitéis olla erityisen selvilla siitd, mita lapset tuovat mukanaan draamaan ko-
kemuksiensa tulkinnasta ja kertomusten rakentamisesta. Draama voidaan nahda fiktiivise-

na aktiviteetting, joka auttaa valaisemaan todellisia kokemuksia. Lapset ovat tottuneempia
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tuneempia jasentamaan maailmaansa kertomuksen avulla kuin faktoja sisdltévien ja teks
tisidonnaisten ldhestymistapojen avulla. (Neelands 1984, 26.)

Oppiminen koulussa on usein jarjestetty niin, etté oppijat on erotettu toisistaan tyos-
kentelemdan yksin kilpaillen toistensa kanssa. Jotkut lapset kaipaavat valitontd yhtei-
sollisté opetusta, mikd on luonteenomaista heidan oppimiselleen koulun ulkopuolellaja
he ovat onnellisia kilpailuttomassa sosiaalisessa tilanteessa, missd ideat ja tilanteet kul-
kevat edestakaisin ryhman yhteisell& padtoksella kohti yhteista paémaéraé. Draama tukee
tadman kaltaista yhdessa oppimista. (Neelands 1984, 26.)

Taiteen suhdetta todellisuuteen etsiessdén Rusanen on lainannut semiootikko Juri Lot-
mania. Hanen mielestdan leikin merkitys ihmisten eldméassa on todella suuri. Hanen mu-
kaansa leikki luo mahdollisuuksien maailman, joka monitahoisuudessaan kiihottaa aktiivi-
suuden kasvua. Leikki my6s vaikuttaa kehittéavasti ihmisen persoonalisuuteen. Leikin luo-
vuus tuo mukanaan jatkuvan mahdollisuuksien maailman aukeamisen. (Rusanen 2002, 14.)

Draama on seka oppimistapa etta opetusmenetelma ja meidan on oltava selvilléa suhteen
molemmista puolista. Draama vaatii omalla tavallaan seka oppilailta etté opettgilta ja
opettagjan ja hanen ryhmansi on valmistauduttava mukautumaan tiettyihin sdant6ihin téyt-
tédkseen nuo vaatimukset. (Neelands 1984, 24.)

Olen huomannut omassa elamassani, kuinka draama on avannut minulle ihmisend uusia
ulottuvuuksia. Olen ollut ns. kiltti ihminen ja joskus kadrsinytkin siitg, etten pysty sa-
nomaan vastaan vahvemmalleni. Nyt roolin ottamisen avulla olen |6ytényt keinon muuttaa
statustani ja hyokéta takaisin tarpeen vaatiessa. Tama el kuitenkaan tarkoita sitg, etta mi-
nusta olisi kuollut se herkkyys, joka minulla oli aikaisemmin. Olen my6s |6ytanyt oman
itseni selvemmin. Draamatoimii juuri oman persoonan |8ytamisen kautta. Sen jakeen tu-
lee tarvittaessa uuden rakentamisen tai korjaamisen vuoro.

Rusasen tutkimat oppilaat kéyttivat paljon sanaa leikki, kun he kuvailivat toimintaansa
ilmaisutaidon tunnilla. Leikin tuoma kuviteltu todellisuus antaa mahdollisuuden monenlai-
seen kokelluun. Nena Steniukselta Rusanen on lainannut kohdan, jossa Stenius vadtii, etta
kaikille olisi annettava mahdollisuus kokea mielikuvituksen avulla mielihyvaa, jannitysta
jajarkytysta Nan ihminen oppii suhtautumaan mya6s todel li suudessa tapahtuviin saman-
laisiin tilanteisiin. Rusanen jatkaakin Lindqvistin lainauksella, etta lapsi hankkii leikin
avulla tietoa ympéardivastd maailmastaan. (Rusanen 2002, 15.)

Muistan hyvin, kuinka nelivuotias perheeseemme sijoitettu tyttdremme muuttaessaan
kotiimme letkki mit& hurjimpia poliis-ambulanss- leikkg & Oltuaan meilla muutaman vii-

kon hanen letkkinsd oli vaihtunut puhelinleikeiksi, jossa hdn sopi tapaamisia ja kokouksia.
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My®6hemmin turvallisuuden myéta tulivat kotileikit. Nain aivan selvasti itseni tyttaremme
lelkeissd. |hmettelin sta silloin, mutta nyt tgjuan, kuinka mahtava ja térkeé osa lapsen ela-
maa leikki onkaan.

Rusanen kertoo omista kokemuksistaan lasten ja nuorten kanssa tehdyista teatteri- ja
draamakerhoista. Han kertoo, kuinka sitoutuneita ja innostuneita nama nuoret olivat. He
jaksoivat vuodesta toiseen ja toivat ystéavidan mukanaan. He antoivat néille tapaamisille
oman nimenkin, kehityskerho. (Rusanen 2002, 15 -16.)

Me aikuiset unohdamme liian usein yhteyden lapsen perusvoimiin, jotka ohjaavat lasta
kasvamaan. Lapsen oma aktiviteetti on unohdettu vuorovaikutustilantelssamme. Téssa tu-
kimuksessani keskityn miettimaan, miten nuoret kokevat toiminnallisen, kokemuksellisen
opiskelun, jossaihmisen mieli, keho ja sosiaainen ulottuvuus ovat mukana ja joka tapah-
tuu kuvitteellisessa maailmassa. Toimiiko tdma nuoren maailmankwan, minuuden ja ela-
méan rakentgjana?

Suomeen akoi tulla 1980-luvulla jonkin verran tietoa draamakasvatuksesta. Draama-
kasvatuksen puol estapuhujana Rusanen nostaa esiin Brian Wayn, jokatuolloin piti draa-
makurssea Suomessa. Wayn ans osta tietdmys ja kiinnostus draamakasvatusta kohtaan al-
koi kasvaa. Wayn mukaan draamakasvatusta el pitanyt opettaa omana oppiaineenaan, vaan
draama voi olla hyodyllinen véline muiden aineiden opetuksessa. Taman takia ilmeisesti
teatteria e haluttu omaksi oppiaineeksi Suomeen. (Rusanen 2002, 43.)

5.2 Termien viidakossa

Draaman tutkimus ja kehitystyd voidaan karkeasti jakaa kolmeen osaan: brittiléiseen,
anglosaksiseen ja pohjoismaiseen gjattelutapaan. Pohjoismaisessa ndkokannassa, jota
edustavat Braanaas, Rasmussen seké @stern ja Szatkowski, on paljon yhtymékohtia ang-
losaksisen ndkemyksen kanssa. Brittil&i sen koulukunnan edustajia ovat Way, Bolton,
Heathcote ja Slade. Suomessa voidaan mielestani sanoa vaikuttavan kaikki kolme nako-
kulmaa. Té&sté johtuukin, ettd meilla draamakasitteet ovat hyvin monitahoiset. Samalla il-
midll& on monta erilaista nimed. Esimerkkina tstd on mielesténi se, ettd Suomessa kou-
luissa on oppiaineesta, joka opetti draamallista toimintaa, kaytetty nimeé ilmaisutaito eika
draama.

Amerikassa ja Englannissa reformipedagogiikka vaikutti mukaantulollaan sen, etté
kouluissa aettiin teatterin tekemista kutsua draamaksi. Englanninkielisissa maissa draa-
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man soveltavasta toiminnasta on kéytetty eri versioita kuten Draama in Education, Educa-
tional Drama ja Drama Education. (Rusanen 2002, 43.)

Pohjoismaissa Suomessa Tintti Karppinen otti Dramain Education synonyymiksi luova
toiminta, suomentaessaan Wayn kirjaa. Téhan vaikutti Rusasen mukaan Ruotsin kaytanto.
My®6hemmin luovaa toimintaa on perusteltu alkuperéisella kreikankielisella draamasanan
k&annoksel 1§, joka tarkoittaa toimintaa. Myds Way vahvistaa taman tulkinnan. Hanen mu-
paljon. (Rusanen 2002, 44.)

Nykyisin Suomessakin ovat vakiintumassa sanat draama ja teatteri. Rusanen kayttéa
vaitoskirjassaan termid’ teatteri’ . Han jakaa teatterin kahteen osaan: esittéavaksi teatteriksi
jaosalistavaks teatteriks. ESittéavassa teatterissa on yleis, joka e osalistu nayttdmon ta
pahtumiin fyysisesti. Osallistavassa teatterissa kaikki osallistuvat myos fyysisesti toimin-
taan. Rgja ndiden teatterimuotojen vélilla e ole Rusasen mukaan kovinkaan selvapiirtei-
nen. Draamakasvatuksen Rusanen sijoittaa osallistavan teatterin osaksi. Rusanen kayttda
sanoja draamakasvatus ja draama synonyymeina. (Rusanen 2002, 45 — 46.)

Boalin (1992, 19) mukaan draamakasvatus & ole didaktista, yks suuntaista testteria us-
den dramaturgian nakokul masta katsottuna vaan pedagogista teatteria, jossa padpaino on
yhdessa oppimisella

Terminologian monivivahteisuus saa mielesténi helposti aikaan sekaannusta ja epa
tarkkuutta. Olen my6s tormannyt lyhyen draamaurani aikana negatiiviseen kohteluun
kayttaessani erilaista terminologiaa kuin kollegani. Koulumaailmassa on pitkaan séilynyt
ilmaisutaito nimike, kun taas teatterimaailmassa sana ilmaisutaito e ole enda lagjalti kay-
tossd. Olen myds huomannut tutkiessani ja osallistuessani eri koulutuslaitosten draame-
koulutuksiin, etta vielékin Teatterikorkeakoulun ja yliopistojen kdyttama termisto eroaa
toisistaan. Tama johtuu mielestani Sitd, ettéd Suomessakin ko. oppilaitokset painottavat eri
koulukuntien (brittil&inen, anglosaksinen ja pohjoismainen) nakokartoja.

K&ytén téssa tutkimuksessani sanaa’draama’ ja’ draamakasvatus synonyymeina aivan
kuten Rusanen. Kuitenkin silld erotuksella, ettd minulle draama on kattokésite osal-
listavalle tedtterille ja esittavasta teatterista kaytan nimitysta teatteri. K&ytan myds termeja
kuten ’prosessidraama’, ' draamatydskentely’ ja’ draamaprosess’, jotka ovat kaikki draa-
man genrgja eli lgjga (ks. Gstern 2000, 4 —26).

Prosessidraamasta alettiin puhua draamakasvatuksessa 1990-luvun alkupuolella, vaikka
samanlaista tyoskentelytapaa oli kaytetty jo aikaisemminkin. Prosessidraamassa kaytetdan

tyoskentelytapaa, jossa on valmiiks suunniteltu rakenne ja se toimii aiheen kasittelyn pe-
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rustana. Siina yhdistyy kasvatuksellinen nékdkulma ja taiteen tekeminen. Jokainen draa-

maohjagja tyoskentelee omalla persoonallisella tavallaan kuitenkin ottaen huomioon, etta
draamaprosessissa on ikaan kuin punaisena lankana kohderyhmaa kiinnostava aihe ja pe-

rusidea, jonka mukaan jokainen osallistuja késittelee omakohtaisesti ko. aihettaja luo ndin
my0ds omaa taidettaan toiminnallaan. Kaikki kumpuaa joko yksil6- tai ryhm&prosessoinnin
tuloksena, ainutkertaisina kokemuksina. N&in pystytéén saamaan prosessista jaljittelemé-

ton taidekokemus.

Prosessidraamassa opettaja méérittel ee toiminnan tavoitteet, motivoi oppilaat tytsken
telyyn jasuunnittel ee toimintatavat. Oppilaat toimivat ja opettaja ohjaa toimintaa erilaisten
tyotapojen avulla. Opettaja on oppilaan liittolainen, auttaja, joka mahdollisimman véhan
vaikuttaa oppilaiden tydskentelyyn.

Prosessidraama toimii, kun oppilas vaikuttaa gjassa ja paikassa | oihtiakseen esiin jota-
kin sdllaista, jokatodellisuudessa e valttdmétta ole |asnd. Prosessidraama liittyy persoo-
nallisuuden kehittémiseen ja edistda luonnollista kasvuprosessia. (Bolton 1984, 173-178.)

Opetusmenetel mana prosessidraamaa onkin tasta syysta hyddyllista kayttéd, koska siina
tyOstetddn ja kéytetddn hyvaks oppilaan omia kokemuksiatai ryhman jasenten kokemia
tapahtumia.

Opettajan tehtévana on pitda prosessi kdynnissa. Opettgja voi olla my6s samassa tari-
nassa védlilla roolissa, valilla ulkopuolinen ohjagja. Han yrittda rakentaa siltoja oppil aiden
omien kokemusten ja draamatapahtuman toiminnan valilla. Opettgja kuuntelee ja seuraa
koko gjan tarkasti ollakseen tarvittaessa ryhman apuna.

Opettgjan on oltava myos halukas kehittdmaén itsedén opettajana. Hanen on sdlittava
luokassaan oppilaiden itsearviointi. Merkittavinté on, etté opettaja rohkaisee oppilaita toi-
mimaan itsendisesti. Opettgjan pitda ollainnostava ohjagjaja kuuntdija. Hanen on pyritta-
va auttamaan oppilaitaan heidén kokemuksiensa avaamisessa. Opettajan on otettava huo-
mioon oppilaiden yksilollisyys ja kdytettéva harjoitustilanteina konkreettisia ja todellisia
tilanteita. Opettaja auttaa oppilaitaan nékemaan tdman jo entuudestaan hallitsemat asiat ja
kayttamaan niita hyvakseen oppiakseen uutta. (Neelands 1984, 24 25.)

Liséks prosessidraamalle on tyypillista, ettd se etenee gjassa eiké lopputul oksena ole
valmis esitys. Oppilaiden yksittéisilla teoilla ja tapahtumilla on suuri merkitys ja ne ovat
toiminnan suuntaa ohjaavia. Tapahtumat muodostuvat yksittéisista palasista, arsykkeista
jaimpulsseista. Toiminta syntyy téssa ja nyt. Opettajan suunnitelmat antavat tapahtumille
suunnan, mutta itse tekeminen on improvisaatiota. Nain ollen oppilaiden vaikutus proses-

Sin muotoutumiseen on oledlista
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Ryhmaprosess ja yksilllinen oppimisprosessi muodostuvat opettajan ohjatessa ta-
pahtumien kulkua. Leitkinomaisuuden avulla voidaan késitelld ja |8hestya vaikeitakin asi-
oita fiktiivisessd maailmassa. Nain kaikki uskaltavat kokemuksistaan huolimatta osallistua
aivan kuin naamioiden kautta ja purkaa ja jakaa vaikeita kokemuksiaan. (Korhonen ym.
2001, 113-117.)

Kéaytan draamatydskentelyssa sellaisia harjoitteita, jotka tunnen hyvin. Lasten kanssa
tytskennellessani en valitse sellaisia leikkegj@ ja harjoitteita, joita en osaa. On myos tarke-
a4, ettd osallistun itse ko. harjoituksiin oppilaiden kanssa.

Aloitan harjoituksilla, joiden tarkoituksena on lammitta& ja poistaa esiintymisen estoja
seké tutustuttaa oppilaat kaytdssamme olevaan tilaan. Uus tila vetda lapsia puoleensa, jo-
ten tilaan tutustuminen on tall6in vattaméton. Lammittelyn jadlkeen valitsen erilaisia toi-
mintatapoja. Valitsen kasiteltavaan aiheeseen, ryhméén jatavoitteisiin sopivimmat tyos-
kentelytavat. Jos esim. haluan vaikuttaa luokkani vuorovaikutussuhteiden kehittymiseen
(yksittéinen taito), teen aluksi heidan kanssaan yksittéisid draamaharjoituksia, yhteistoi-
minnallisia draamal eikkeja séénnollisesti; vaikkapa harjoitus paivassa. Jos taas haluan k&
sitella jotakin tarkedd aihetta kuten yksindisyytta, ystavyyttd, kiusaamista jne. kasittelen

asiaa draamatarinan avulla.

5.3 Draamakasvatuksen tehtava

Wayn mielesta draaman tehtéva on yksilon persoonallisten taitojen kehittdminen. Han pai-
nottaa, ettd draamassa opettaja tydskentelee oppilaan yksil6llisyyden kanssa. Heathcote
toi asiaan uutta painotusta. Hanen mielestdan draama on ryhmékokemus. Han el hylkéa
yksiléllisyyttd, vaan kunnioittaa sitd. Draamalla voidaan hdnen mukaansa yhdistéa osal-
listujien yhteiset kokemukset. Bolton on Heathcoten kanssa samaa mieltd. Hanen mieles-
td8n draaman tehtéava on ymmarryksen lisééminen ja syventéminen seka taiteen tekeminen
ja humanistisuus. (Rusanen 2002, 98.)

Olen Boltonin ja Heathcoten kassa samaa mieltd draaman tehtavistd. Yksilo on tarked,
mutta viel & tarkedmpana pidan ryhman vuorovaikutustilannetta. Sks olisikin térkedé pitéa
draamaryhmét samanlaisina mahdollisimman kauan. Kuitenkin ryhman sisélla pienia tyo-
ryhmia voidaan ja on midesténi erittéain hyvakin muuttaa jatkuvasti, koska silloin mahdol-
listetaan moninaiset vuorovaikutustilanteet. Néin saadaan kokemuksia erilaisten persooni-

en tyoskentel ysta turvallisessa tutussa ympari stossa.



6 HYPPAA KANSSANI ROOLIIN
- TAPAUSKERTOMUKSET JA NIIDEN ANALYYSI

Seuraavassa |dhden kuvaamaa kolmea erilaista draamakasvatuksel lista tapauskertomusta

janiiden avulla saavutettuja tuloksia.

6.1 Formula-leikki - draamaharjoitus

Istumme luokan lattialla piirissa, vieri vieressa. Oppilaat katselevat toisiaan, tonivétkin
hiukan, odottavat, mita kerron heille seuraavaks tulevasta tehtavastéa. Aloitamme For-
mula-leikin. Kerron oppilaille letkin ensimméisen sdannon: kuvittele olevas formula-auto,
joka kulkee pitkin formularataa. Se kiitaa radalla nopeasti, mutta erittain taidokkaasti.
Teemme nyt harjoituksen, jossa kuviteltu formula-auto kulkee pitkin rataa, joka on taméa
meidan piirimme. Autoa emme nde, mutta &ani, jonka paastdmme, on taman automme aa-
ni. Vain aani kulkee piirissa, me istumme paikallamme. Niju-sanalla for mula kulkee eteen-
pain. Kéantamalla paatas osoitat, mihin suuntaan formula kulkee. Se, jonka suuntaan
(vasen/ oikea) kaannyt, jatkaa liiketta ja 4antéa samalla tavalla kuin siné teit. Tehdaanpa
lammittelykierros. Mina aloitan. Kéannan paani vasemmalle ja sanon: ” Nijuul” Vasem-
malla puolella istuva vierustoverini tekee samoin ja niin taas hanen vieressaan oleva ja
niin edelleen .

Jaan katsomaan, kuinka ” auto” (&ani) kiertaa radalla ja saapuu luokseni. Osa oppi-
laista innostuu oitis. Toiset katselevat toisiaan. Empivat. Teemme toisen kierroksen. Nyt
jo suurin osa uskaltautuu mukaan. Annan formulan jatkaa. Valill&a vaihdetaan kaskystani
suuntaa. Eras tytto vetaytyy piiristd hieman pois. Han ei sano ” niju” , vaan hiljaa” nu” .

Annan toisen s&dannon: ” kriik” - sanalla saat formulan vaihtamaan suuntaa. Kun aani
on tulossa kohti sinua, kadnnyt &anen tulosuuntaan, nostat kadet ranteista pystyyn mer-
kiks jarrutuksesta ja sanot " kriik” . Slloin se, jolle sanoit kdantd& suunnan ja sanoo uu-
delleen” nijuu” . Leikki jatkuu.

Uus sdant6 saa aikaan formulan ” jumittumisia” muutaman oppilaan ryhmaan, mutta
kehotuksestani se jatkaa kulkuaan jumittuakseen jalleen. Piirista poisvetaytynyt tytto kat-
selee leikin kulkua, tulee hieman takaisin pain, mutta &ani on edelleen vaimea ja han il-
moittaa, etta leikki on tyhma. Pysdytdmme leikin ja keskustelemme hetken aiheesta. Miksi

tyttd el halunnut leikkid ja mika teki leikistd holmon. Kertasimme myds sopimuksen, etta



kenenkaan ei tarvinnut osallistua pakolla, téma oli aivan vapaaehtoista.

Jatkoimme leikki&. Lisasimme vield yhden sanan putput, jolloin” auto” hyppéas yhden
(jarjestyksessa seuraavan) oppilaan yli. Oppilaat kayttivat nyt kolmea sanaa "niju” ,”
kriik” ja” putput” . Oppilaat keskittyivat leikkiin ja tyttokin, joka hetki sitten oli kieltayty-

nyt, rohkaistui ja tuli mukaan

6.1.1 Draamaharjoitus

Y ksittdisiss draamaharjoituksissa on tarkoitus saada oppilas tietoiseks omasta itsetdan
jamahdollisuuksistaan muuntautua erilaisiin rooleihin. Néissa harjoituksissa pyritéan es-
tojen poi stamiseen, rohkeuden lisd8miseen ja Sitd kautta parempaan itsetuntemukseen. Sa-
harjoitteita kutsutaankin usein my6s lammittelyharjoituksiks €i ” [amppéreiks”. Lammit-
telyharjoituksilla tutustutaan paremmin my6s omaan ryhmaan, koulussa luokkaan. Néin
ollen harjoitukset parantavat luokan me-henked ja yhteenkuuuvuutta. Taméan vuoks lam-
mittelyharjoitukset kuuluvat myos jokai seen draamatarinaan.

Opettaja valitsee draamaharjoitukset kasiteltavan asian mukaan. Sinivuoret ovat jaka-
neet harjoitukset tutustumis-, aisti-, keho- ja liikeharjoituksiin, keskittymis-, tunnetila-,
status- ja improvisaatioharjoituksiin:

Tutustumisharjoituksilla pyritéan tutustuttamaan ryhman jasenet seka toisiinsa etta
kaytettavaan tilaan. Nimien oppiminen on tarked yhteen kuuluvuuden kannalta jatilaan
tutustuminen rauhoittaa ja luo turvallisuuden tuntua. Tutustumisharjoitukset luovat pe-
rusteet myos opettgjan tyoskentelylle. (Sinivuori & Sinivuori 2000, 55.)

Aistiharjoitukset kehittavéat oppilaiden herkkyytta aistia, kokea, tuntea ja elaytya erilai-
gin tilanteisiin ja antaa keinoja ympariston tutkimiseen aisti- ja tunnekokemusten avulla.
Harjoitusten avulla pyrité8n ensin tiedostamaan kukin aistialue erillisena. Myéhemmin yh
distetdan erilaisia tunnetiloja. Tavoitteena on saada oppilas kayttdmaan kaikkia aistejaan
eikd vain niit, joita ympardiva yhtei skunta ruokkii. (Sinivuori & Shivuori 2000, 83.)

Keho- ja liikeharjoituksissa tavoitteena on saada oppilas havaitsemaan erilaisten ih-
misten kokonaisviestintda ja itse kayttamaan niitd. Samalla on tavoitteena tyydyttéa lasten
luontainen liikkumisen ja seikkailun tarve seka tarjota oppilaille ilon ja huumorin téyttamia
tilanteita peuhata turvallisessa ryhmassa. Liséks tavoitteena on ohjata oppilaita kaytta-
méan eleiden ja toiminnan kieltd puhumisen sijaan seka saada hanet tietoiseks omasta ke-

hostaan ja sen k&yttémahdollisuuksista viestinnassa. Fyysiset harjoitukset avaavat herkisia
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lukkoja ja poistavat estoja. N&in vahvistetaan myds oppilaan itsetuntoa. (Sinivuori & Sini-
vuori 2000, 99.)

Keskittymisharjoitusten tavoitteena on totuttaa oppilaat itsendiseen tydskentelyyn seka
ryhmétyoprosesseihin. Liséks harjoitusten avulla oppilaat oppivat kuuntelemaan ja kunni-
oittamaan toisten oppilaiden tydskentelya. (Sinivuori & Sinivuori 2000, 133.)

I mprovisaatioharjoituksilla pyritéén |6ytamaan oppilaan omin tapa ilmaista itsedén sekéa
liséta oppilaan kykya mielikuvituksensa avulla nahda ja oivaltaa elaman ilmioita seké rat-
kaista niihin liittyvia ongelmia. My6s oppilaan kykya asettua toisen ihmisen tilanteisiin
kehitetddn improvisaatioharjoituksilla. (Sinivuori & Sinivuori 2000, 141.)

Tunnetilaharjoitusten tavoitteena on myds el@tyminen toisen ihmisen tunteisiin. Li-
séks niilla herkistetdan oppilasta huomaamaan ympdaroivaa maailmaa tunnekokemusten
kautta, |0ytamaan itsestd tunnetiloja, oppia tuntemaan aidosti. Nain myds oppilaat oppivat
tekemaan havaintoja siitg, kuinka tunne vaikuttaa kayttéaytymiseen ja toimintaan ja kuinka
toiminta vaikuttaa tunteeseen. (Sinivuori & Sinivuori 2000, 157.)

Satusharjoituksilla pyritédn oppimaan toisen ihmisen kokonaisviestintéd ja tekemaan
tilannearviointgja toisen henkilén jaoman statuksen vuorovaikutuksesta. (Sinivuori & Si-
nivuori 2000, 167.)

Y hdistelen ja muuttelen opetuksessani oppitunneilla kayttdmiani draamaharjoituksia

niin, etta ne palvelevat monenkin eri taidon oppimista.

6.1.2 Formula-leikin analysointia

Tassa formula-leikissa oppilaiden piti tavallaan palata takaisin lapsuuteensa, jolloin he
konttasivat pitkin lattioita pikkuautoa tyontéen ja porisivat huulet torolldan sylki ilmaan
lentden. Formula-leikissa oppilaan pitéé pystya eldytymaan autoks pelkan danen avulla.
Elaytyminen on helppoa, jos oppilas on itsensd kanssa sinut, mutta jos han el hyvaksy it-
sedan, han el pysty eldytymaan toisiinkaan rooleihin, varsinkaan sellaisiin rooleihin, joissa
kiks sanomaan mitéan merkitseméton nijuu-sana, jossa el siis tunnu olevan mitédn jarkea.
Oppilas pelkaé menettéavansa kasvonsa, jos han aentuu téllai seen tekoon, koska hanen k&
sityksensd itsestédn e ole kovin hyva Mindkuva on oppilaan oma kasitys siité, minkalai-
nen han on ihmisend, oppilaana, mitk& ovat hdnen vahvuutensa ja heikkoutensa.
Mindkuva ohjaa oppilaan valintoja ja padtoksia. Mita tietoisempia ndama paatokset ja

ratkaisut ovat, sitd enemman oppilaan katsotaan kykenevan hallitsemaan el@méansa. Mutta
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jos hallinta on vahéistd, oppilaalle sattuu asioita ja hdn gjautuu tilanteesta toiseen. (Kdti-
kangas-Jarvinen 2001, 17.)

Draamalla on myos itsetuntemusta vahvistava vaikutus, koska draaman avulla paéstéan
aukipuhumaan sité prosessia, jota nuori kay itsensi kanssa muodostaessaan kuvaa itses-
tdan. Nain voidaan korjata esmerkiks vaarinkasityksid. Lisdks onnistumisen eldmykset,
joita laps saa tehdessddn draamaharjoituksia, vahvistavat lapsen positiivista kasitysta
omasta itsestaan.

Tytto, joka vetéytyi leikistd, el uskaltautunut leikkiin, koska hanelle formula-kasite oli
outo ja tuntematon. Hanella el ollut mitéén aikai sempaa kokemusta formula-autoista ja—
kilpailuista. Handlla e ollut sita vaadittavaa taustatietoa, jota hanella tavallaan edd lytettiin
olevan. Han @ uskaltanut toimia, koska e tiennyt, toimisiko han oikein. Tassa minun oh-
jagjanaolis pitanyt auttaa, ohjata tyttéa. Oppimisen ohjaamiseen liittyva termi, joka voi-
daan suomentaa oppimisen oikea-aikaiseks tukemiseks, perustuu Vygotskin [8hikehityk-
sen vyohykkeeseen. Draama toimii tukemisperiaatteel|la. Oppilas etenee omien taitojensa
aarirgjoilla. Hanta neuvotaan vain silloin, kun omat taidot eivét riita tehtévan suorittami-

seen taysin itsendisesti. Draamassa my6s ryhma toimii ohjagjana.

6.2 Naurisvarkaat — yhteistoiminnallinen draamal eikki

Leikimme leikkia pihalla, jolloin tilaa leikille on tarpeeksi. Leikkiin liittyy kehystarina,
jonka kerronnalla aoitan leikin.

Olipa kerran kauppias, jonka nimi oli (lapset antavat nimen). Pekka Korppinen piti
kauppaansa erdassa pienessa kaupungissa. Kysyn oppilailta nimen kaupungille. Eréaana
iltana Varpukan kaupungissa kauppias Pekka Korppinen oli saanut juuri pellosta kai-
vettuja ihanan nakoisia ja kokoisia nauriita |&hei seltd maanviljelijaystavaltaan. Pekka vei
nauriit yoks kellariin laittaakseen ne aamulla myytéavaks juurestiskiin. Han sulki kaupan
ovet ja lahti kotiin. Kaupungissa oli liikkedlla kaks rosvoa (oppilaat keksivat nimet), jotka
olivat hulluina nauriisiin. He olivat kuulleet, ettd kauppias oli saanut naurisléhetyksen
juuri ennen kaupan sulkemista. Koska seka Ville (rosvon nimi) ettéa Kalle (rosvon nimi) pi-
tivat aivan suunnattomasti nauriseivasta, jota heidan aitinsa heille leipoi, paattivat he
kayda ryostamassa yolla kauppiaan nauriit.

Aikaisin aamulla kauppias lahti t6ihin ja naki, etté kauppaan oli murtauduttu. Han me-

ni oitis kauppaan sisdlle ja huomag, ettd nauriit oli varastettu. Hadissaan han soitti polii-
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seille, jotka saapuivat nopeasti paikalle. Kyseltyadn kaikki tarpeelliset kysymykset seka
kauppias etta poliisit lahtivat ottamaan kiinni varkaita ja pelastamaan nauriita. Loppu
onkin oppilaiden tehtavissa. Jaan oppilaille sattumanvaraisesti laput joihin jokaiseen on
kirjoitettu jokin rooleista (nauris, poliisi, kauppiasja rosvo). Nauriiden, poliisien ja ros-
vojen maara riippuu leikkij6iden maarasta.

Aloitamme toiminnan tilanteesta, jossa kauppias pistad nauriit lukkojen taa kellariin
jalukitsee kaupan ja lahtee kotiin. Rosvot tulevat ja ryostavat nauriit. Kauppias tulee pai-
kalle hetked myShemmin sovitusta merkista esim. pillin vihellys. Han soittaa poliiseille ja
poliisit tulevat pilli vinkuen paikalle. Tilanne kartoitetaan ja kauppias ja polii sit |ahtevét
ottamaan kiinni niin nauriita kuin rosvojakin. Kiinnisaadut tuodaan kauppaan, joka toimii
vankilana. Pelastamisen mahdollisuus sovitaan ennen leikki& yhteisesti. Kun kaikki on
saatu kiinni, leikki loppuu.

Keskustelemme oppilaiden kanssa tunteista, leikin kulusta, sopimusten ja taktiikoiden

sopimisesta jne.

6.2.1 Yhteistoiminnalliset draamaleikit

Y hteistoiminnallisilla draamaleikeilla tarkoitan leikkej&, joissa oppilaat ottavat tietyn roo-
lin ja toimivat sen mukaan. Y hteistoiminnalliseksi ne tekee ryhmét, jotka leikin akana
joutuvat sopimaan omat toimintatgpansa ja — periaatteensa keskenddn. Y hteistoi-
minnallinen draamaleikki noudattaa yhtei stoiminnallisen oppimisen periaatteita, jotka jo
aikalsemmin t&éssa tutkimuksessani esittelin. (ks. s. 31 -32)

Edellisessi kappal eessa kerron erdan luokassani leikityn leikin. Téma leikki on vanha
suomalainen seuraleikki, jota lapsena olen leikkinyt kotini pihalla. Y hteistoiminnallisen
draamaleikin siita tekee se tapa, kuinka téta leikkia ohjaaja (opettaja) ohjaa ja se, miten Si-
na tapahtuvia asioita kasitel|aén.

Draamal elkeissa kertomukseen yhdistetdan naytteleminen. Tarkoituksena on yhdessa
jayksin tutkia tilanteita ja miettia esitystapaa. Y hdessa leikkimista harjoitellaan ja pyritdan
antamaan toiminnalle draamallinen muoto. Kokonaisvaltainen tekeminen on ssaltoa térke-
ampi. (Liukko 2001, 41.)

6.2.2 Naurisvarkaat-leikin analysointia

Oppilaat ovat tottuneet kayttdmaan roolileikkeja selvittéessaan ihmisten kayttaytymista.
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He leikkivét kotia, koulua, sotaa jne. Olemme huomanneet kuinka tarkasti he kuvaavat
haukkuvaa &itid, vihaista opettagjaatai haaksirikkoutunutta. Lapsille on luontaista jdjitel &
sitd, mitd muut tekevét (Aristoteles 1998, 17).

Olemme sita mieltd, ettd lapset oppivat parhaiten tekemdlld, ja draama antaa fyysisia
ja konkreettisia voimavaroja harjoiteltavaan asiaan, joka muuten saattais jéada abst-
raktiks jaluoksepadseméttomaksi. Laps tarvitsee abstraktien kasitteiden avaamista, jotta
han voi kasitella niitd. Kun lapset kasittelevét asioita konkreettisesti, ne tulevat sita kautta
heidan ymmarrykseensa. (Neelands 1984, 25.)

Kertomuksen henkildille annetaan yhdessa nimet, silla ndin kertomusta tuodaan 1&
hemmaks lapsia. He ovat saaneet osallistua jo kertomuksen kulkuun sijoittamalla tarina
heidan haluamiinsa kehyksiin. Roolin ottaminen on my6s konkreettisempaa, kun roolilla
on yksildity roolinimi.

Naurisvaras-leikissa on formulaeikkiin verrattuna oppilaiden helpompi ottaa esitettéava
rooli, koska kyseessa on ihmisié esittdvia roolga, paitsi nauriin rooli. Nauriin roolin oppi-
las voi midtaa vankikarkurin roolina, koska sitéhan nauris téssa leikissa on. Toisadta op-
pilas voi kokea tulleensa kidnappauksen kohteeks ja tydstéa sen mukanaan tuomaa roolia.
Erilaiset nakokulmat ja mielipiteethdn ovat draamakasvatuksen rikkaus. Leikin roolit saat-
tavat tuntua vierailta ja oudoilta, mutta toisaalta ne kaukaisuudellaan antavat paremman
suojan tunteiden esiintuomiseen. Vieraat roolit kiehtovat ja heréttavét oppilaiden mieliku-
vituksen. Oppimista tapahtuu silloin, kun kulttuurista oppimista ja voimaantumista siséltyy
esteettiseen kahdentumiseen (Jstern 2001, 25).

Oppilas kayttaa mielikuvitustaan luodessaan roolin. Samalla hanelld on jo ennestaan
tietoa rosvon tai poliisin kéyttaytymisesta. Liséks hanelle on muodostunut jo jonkinlainen
késitys moraalista.

Lasten mielesta leikilla on oltava sédnnét ja toimintamallit. Neelandsin mukaan ~ Vy-
gotski painottaa, etté leikin kautta laps vapaaehtoisesti hyvaksyy sdantdjen noudattamisen
ja huomaa niiden merkityksen. Draama on leikin aktiviteetin lagjentamista. Kontrollin pi-
téa kuulua ryhmaélle. Opettajan tulee luottaa draaman voimaan saada aikaan jarjestysta
Y hdistéessdan kaikki nama elementit opetukseensa tapahtuu oppimista. Oppimista vah-
vistaa myos leikin jakeinen keskustelu leikin aikana koetuista tilanteista ja niiden herétta-
mista tunteista. (Neelands 1984, 25.)

Draamakasvatuksessa painotetaan osallistujan kokemusta ja hdnen kokemustensa ref-
lektointia. Ne ovat térkeita oppimisen kannalta, mutta erittéin tarked8 on myos se, miten

kokemukseen suhtaudutaan ja miten sita kasitelléén. (Heikkinen 2002, 137.)
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Draamallisen kokemuksen merkitys on draamakasvatuksessa suuri. Kun pohditaan, fik-
tilvisessd maallmassa olemista, ja Sita milté tuntuu olla véhan aikaa toinen ihminen, opi-
taan kokemuksellisesti. Téta Heikkinen kutsuu @sternin mainitsemaks esteettiseks kah-
dentumiseksi. Eettinen kahdentumisen teoria tarkoittaa Heikkisen sanoin seuraavaa :

Eettinen kahdentuminen edellyttda sopimusta fiktion sdanndista: osanottajat néyt-
televét, ottavat roolin, tydstavat roolihahmoaan, muuttavat todellisen tilan fiktiiviseks, to-
dellisen gjan fiktiiviseks ajaks ja ovat mukana kehittaméassa tarina. (Heikkinen 2002, 137
—138))

Roolin omaksuminen opettaa sosiaalisia taitoja varsinkin eettista padtoksentekoa
(Owens 1998, 96). Lisaks roolin avulla oppilas voi tarkastella maailmaa aivan erilaisesta
nakokulmasta kasin fiktiivisessd maailmassa. Han my6s oppii luomaan fiktion muiden
leikkiin osallistujien kanssa. Jotta leikki toimii, tarvitaan siis kurinalaisuutta, yhteistyota
jaluovuutta. (ks. Heikkinen 2002, 126.)

6.3 Jaakobin petos — draamatarina

6.3.1 Draamatarina

Prosessidraamasta alettiin puhua Suomessa 1990-luvulla. Draamatarina on prosessi-
draaman |dhtokohta. Draamatarina on vain kehys, jossa draamaprosess toimii. Samariaista
tyotapaa on kuitenkin jo kaytetty aikaisemminkin. Prosessidraamassa on vamiiksi suun-
niteltu rakenne, joka on valitun aiheen kasittelyn lahtokohta. Prosessidraamassa yhdistyy
taiteen tekeminen ja kasvatukselliset nakokannat. Jokaisella draamaprosessin vetgdla on
oma persoonallinen otteensa ohjaukseen. Kuitenkin jokaisessa prosessissa on kaks yh-
teista piirrettéc rynmaa kiinnostava aihe ja opettgjan / ohjagjan taidot. (Korhonen 2001, 113
—114)

Draamatarinassa valitaan satu tai tarina, jonka siséan opettgja sijoittaa tyoskentely-
tapoja, joilla paéstéén kokemaan ko. aiheen alueita. Esmerkiks yksinasyyttd/ystavyytta
voi opettaa”Kuka lohduttais Nyytia” tal ”Y stévani valas-” tarinoilla. Toimintatapoja voi-
sivat olla &nimaisemat, kuumatuoli, still-kuvat, kétketyt gatukset, kirjeiden kirjoittami-
nen, tunnelmamaalaukset jne. aina sen mukaan, mita asioita opettaja haluaa painottaa.

Draamatarina on kokonaisuus, jossa kertomuksen avulla el&ydytéén tiettyihin tilantei-

siin, joissa joutuu kéasittelemaan, tydstamaan ja ottamaan kantaa omakohtaisesti ko. ai-
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heesta, esmerkiks empatiataidoista, anteeksiantamisesta, ystavyydestd, kiusaamisesta, jne.
Siind kohtaavat oppilaiden erilaiset ndkemykset.

Pidin erd&na vuonna uskonnon tunnin, jonka aiheena oli Vanhan Testamentin kertomus
Jaakobistaja Eesausta. Valitsin prosessidraaman tuntini opetusmenetelméksi. Tyotavaks
valitsin draamatarinan, koska olen sitd mielta, ettd oppilas oppii parhaiten itse tekemalla
turvallisessa ryhmassa ja sopivassa tunnelmassa. Draaman avulla oppilas joutuu itse il-
mai semaan omien kokemustensa pohjalta kulloisiakin tunnetilojaja erilaisiatilanteita. Se
mita oppilas on itse tehnyt, jaa hdnen mieleensa hyvin. Néin midesténi toteutuu Vygotskin
sosiokulttuurisen teorian periaatteet, joista jo edell&a mainitsin (ks. s. 35 — 36).

Draamatarinan kertomus kerrotaan oppilaille motivointiosan jalkeen pienissa patkissa.
Kertoja pysdyttda kertomisen tai lukemisen haluamaansa painotuskohtaan ja valitsee mie-
lestédén aiheeseen sopivimman tydskentelytavan. Draamatarinan vélityksella opettaminen
on osaksi myds opettaj gjohtoi sta tydskentelya, silld opettgja toimii ohjaganajakertojana.
Opettgja myds pedagogisten ratkaisujensa my6ta valitsee tarinaan soveltuvat toimintatavat
ja painotusal ueet.

Kun oppilaat saapuivat luokkaan, oli luokan seindlle levitetty kartta, joka kuvas Vanhan
Testamentin gjan Palestiinaa. Luokassa soi my6s hiljaa itémaista musiikkia. Oppilaat istui-
vat tuoleille puoliympyraan keskelle pul peteista vapaaksi raivatulle alueelle.

Sopimuksen teko: Teemme nyt draamatarinaa, joka on taysin vapaaehtoista jokaiselle,
mutta ol etteko sitd mieltd, etta te kaikki haluatte tehda sen yhdessa?(oppilaat vastaavat
myonteisesti) Hienoa! Voin keskeyttad draaman milloin vain tai joku teisté oppilaista voi
sen tehda, jos jostakin syystd jokin asia tyoskentel yssdmme tuntuu niin pahalta tai pelotta-
valta tai, josjonkin muun syyn vuoksi e pysty jatkamaan tyoskentdya. Jokaisessa harjoi-
tuksessa tydskentelemme aina roolissa, €li ei omassa persoonassa. Kyseessd on taman
tunnin kestoinen teidan oma draamatyGskentel ynne, josta tulee juuri teidan ” nakoisenne’ .
Kun tunti loppuu, loppuu myds meidan tydskentelymme. Kaikki roolit jaavat téhan luok-
kaan ja te |ahdette valitunnille omassa per soonassanne. Sopiiko taméa kaikille? (oppilaat
nyokkaavat)

Kertominen: Viime tunnista muistatte, etta puhuimme Aabrahamista. Aabraham sai
pojan, jonka nimeks tuli lisak. lisak meni naimisiin Rebekan kanssa. Jonkin ajan kuluttua
lisak ja Rebekka saivat kaksospojat. Ensimmaiseks syntyneelle pojalle annettiin nimi Ee-
sau ja jalkimmaiselle nimi Jaakob. Eesausta kasvoi vanttera ja karvainen nuori mies, joka
metsasti mielelldan. Jaakobista taas tuli siledihoinen ja sirorakenteinen nuor ukainen, joka

mielell&an valmisti ruokaa perheelle.
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Patsaat. Millaisia lisakin ja Rebekan pojat olivat? Miettikéapa asiaa itseksenne. Aloi-
tetaan Eesausta. Millaisen mielikuvan sait hanesta. Tee patsas, joka mielestds kuvaa Ee-
sauta. Poikien luonteen erilai suus konkretisoidaan patsaiden avulla. Jokainen tekee patsaan
Eesausta ja sitten Jaakobista.

Kertominen. Pojat kasvoivat ja vanhenivat. Er&ana péivana, kun Eesau oli ollut koko
hernekeittoa. Haistaessaan herkullisen keiton tuoksun Eesau meni pyytamaan Jaakobilta
ruokaa. Jaakob, joka oli nuorempi kuin Eesau, tiesi, ettd Eesau sais es koisoikeuden eli
perinnon ja siunauksen ja Jaakob nuorempana sais etsia elantonsa muualta. Niinpa Jaa-
kob kaytti tilaisuuttaan hyvakseen ja lupasi antaa Eesaulle ruokaa, jos tdmé antaisi esi-
koi soikeutensa Jaakobille. Koska Eesau oli vasynyt eika ollut kovin kiinnostunut paimen-
tolaiselamasta, suostui vaihtokauppaan ja sai vatsansa tayteen maukasta ruokaa. Aika
kului ja asia unohtui, ainakin Eesaulta. lisak sokeutui vanhenemisensa my6ta.

Sokkotalutus. Pareittain. Toisen oppilaan silmét sidottiin liinalla ja toinen kuljetti ta&ta
luokassa. Tehtévét vaihdettiin.

Keskustelu. Keskusteltiin talutuksen kokemuksesta ja nakdaistin ja luottamuksen tér-
keydesta.

Kertominen. Koska lisak oli jo vanha, han halusi antaa esikoissiunauksen Eesaulle.
Han kaski Eesaun menna metsélle pyydystamaan hanelle metsikauriin ja valmistamaan
sitd hanelle juhla-aterian. Sen syotyadn han antaisi siunauksensa Eesaulle. Eesau 18hti
metsdlle. Rebekka ja Jaakob kuulivat kaiken ja paattivat, etta sillé aikaa kun Eesau on
metsélla, Jaakob teurastaa lampaan ja valmistaa siité hyvan aterian isdlleen. Eesauhan
oli myynyt oikeutensa Jaakobille. Kun ateria oli valmis, Jaakob l&hti isénsi luokse, mutta
koska Eesau oli paljon karvaisempi kuin Jaakob, kietoi Rebekka Jaakobin kaulaan ja kasi-
varsiin lampaan vuotia, ettel lisak tunnistais Jaakobia. Kun Jaakob lahestyi lisakin telt-
taa, kysyi lisak: ” Kuka olet?” ” Olen Eesau, poikasi” , vastasi Jaakob muuttaen aantaan
matalammaksi, jotta se kuulostaisi Eesaun aanelta. lisak epdili tulijan henkildllisyytta,
koska &ani e kuulostanut Eesaun aanelta. lisak kysyi: ” Kuinka ndin nopeasti |6ysit riis-
taa?” ” Jumala johdatti sen eteeni” , vastas Jaakob. Slloin lisak epéili edelleen ja sanoi:
” Tule lahemmaksi, ettd voin koskettaa kasiasi!” Niin Jaakob meni isénsa eteen ja lisak
tunnusteli Jaakobin lampaan taljaisia kasivarsia ja totesi: " Aani on Jaakobin &ani,
mutta kédet on Eesaun kadet. ” Niin lisak soi aterian ja siunasi Jaakobin.

Patsaat ja tunnusteleminen. Toisen parista slmét sidotaan taas huivilla, jatoinen parista

tekee patsaan. Sokkopari tunnustelee patsasta ja pyrkii tekemaan samanlaisen patsaan.
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Tehtévét vaihdetaan.

Keskustelu. Keskustellaan kokemuksista, miké oli vaikeinta, mika helpointa, oliko aivan
varma, ettaoli hahmottanut patsaan oikein. Sitten palataan taas keskustelussa lisakiin. Oli-
kohan lisak tédysin varma, vai epdilikohan han jotain?

Kertominen. Kun lisak siunasi Jaakobia, tuli Eesau metsalta ja naki, mité kotona ol
tapahtunut

Patsaat. Tehdaan patsaat Eesusta, kun tama tulee kotiin ja ndkee petoksen.

Keskustelu. Milta Eesausta tuntui, kun han néki, mité oli tapahtunut? Oppilaat olivat
hyvin tunnelmassa mukana ja heidan kasvoiltaan nékyi jo selvasti, kuinka he olivat myo-
tatuntoisia Eesauta kohtaan. He sanoivatkin, etta oli helppo tehda patsas, koska tunne oli
niin voimakas.

Kertominen. Kun Jaakob huomas Eesaun, han livisti oitis keittiGtel ttaan aitinséa suojiin
ja sita kautta pakomatkalle.

Paatoksenteontunneli. Mita Jaakob ajatteli saatuaan siunauksen ja |ahdettyaan pa-
koon?

Keskustelu. Keskustellaan oppilaiden esiintuomien asioiden pohjalta oikeasta ja véa-
rasta.

Kerronta. Aikaa kului ja asia painoi Jaakobin mieltd. Niinpa eréana paivana han
paatti palata kotiin.

Patsaat. Oppilaat miettivat pareittain millaiseen lopputul okseen Jaakob ja Eesau paa-
tyivat ja tekevat siita patsaan tai still-kuvan.

Keskustelu, jonka aikana mietittiin askeisia still-kuvia seka koko draamatarinan he-
rattamia mietteita.

Roolien purku. Koska kyseessa olivat kolmasluokkalaiset, p&étin ottaa viela erik seen
roolien purkamisen, vaikka sopimuksessamme teimme paétoksen, etta kun kellot soivat

valitunnille, rooli jatetéén ja siirrytéén normaaliin koulutydskentelyyn.

6.3.2 Jaakobin petos-tarinan analysointia

Koska kyseessa oli oppilaiden enssmmaéinen téllainen draamatydskentely, halusin valita
yksinkertaisia, helppoja, mutta silti mielenkiintoisia ja aiheeseen sopivia ty6tapoja. Jos
tyOtavat ovat liian vaikeita, se vie liikaa huomiota itse kéasiteltévasta aiheesta. Silloin

draaman teho laskee ja tekemiseen tulee yrittamisen maku.



53

Vygotskin sosiokulttuurisen teorian mukaan luokan siséinen vuorovaikutus on tarkeé
oppimisen edellytys. Tydskentelyilmapiirin tulee olla avoin ja turvalinen, jotta oppilas
pystyy ja uskaltaa avoimeen ja kehittavaan vuorovaikutukseen. Myo6s toiminnallisuus ja
kokemuksellisuus ovat tarkeité opetuksen ominaisuuksia. I|hminen on kokonaisuus, joka
hankkii tietoa ympéaroivasta maailmastaan monien eri kanavien kautta. Siksi on térkegé,
etté oppilaalla on mahdollisuus itse tehda ja saada uusia omakohtaisia kokemuksia. One-
kohtaiset havainnot, joita on syntynyt erilaisten toimintojen, eri aistien, ryhman vuorovai-
kutuksen, erilaisten tilanteiden ja oman gjattel un kautta, han sitten liitté& uuteen eteen tule-
vaan tilanteeseen, peilaten uutta ja ailkaisemmin hankittua toisiinsa ja ratkai see néiden tie-
tojen val ossa eteen tulleen ongelman. Nain kokonaisvaltaisesti oppilaille voidaan antaa
tietoa uudesta asiasta. Koska tama uusi asia on omakohtai sen kokemisen kautta tullut op-
pilaan tietoisuuteen, on oppilaan huomattavasti helpompaa, holistisena kokonaisuutena,
omaksua tama uus tieto tai ainakin sitd on jaanyt jalki hanen kokemusmaailmaansa. Op-
pilas voi mydhemmissi kokemuksissaan kayttda néita aikaisemmin syntyneita jalkia taas
uuden asian oppimisessa ja saavuttaa ndin pysyvia oppimistuloksia.

Prosessidraama toimii mielesténi juuri talla periaatteella. Prosessidraama muodostaa
oppilaan kokemusten kohteen ja tilanteen (situaation). Omalla toiminnallaan, keholli-
suudellaan hén saa prosessiin liittyvia kokemuksia ja muuttaa niita tgjunnallisuuden avulla
merkityksiks. Myds kielella on téssa suuri merkitys, koska luokan oppilaat ovat jatkuvassa
vuorovaikutussuhteessa keskenadén ja ovat ndin toisilleen peilgd, joilla he muokkaavat
my®s muodostamiaan merkityksia. (Toivanen, 2002, 17.)

Durkinin mukaan lapsen kieldliseen kehittymiseen vaikuttaa turvallinen sosiaalinen pe-
rusta, jonka muodostaa lapsen vanhemmat ja kotiympéristo. Lapselle syntyy tietoisuus
kidlestd. Laps oppii jo varhain ymmértamaan vanhempiensa puhetta tilannesidomai sesti
ja kéyttamaan eleitddn ja danteitéan omana kommunikaatiokanavanaan. Mitd enemman
lapsen kanssa tutkitaan hanen ympéristostaan 10ytyvia kohteita ja niiden kirjallisa muotoja
esim. esineiden nimilappujen ja kuvakirjojen avulla, sitd nopeammin lapsen kielelliset
vamiudet kehittyvét. Lapsen huomiokykya siis tavallaan ohjataan rekisterdimaan puhutun
jakirjoitetun kielen yhteys esineen avulla. Durkin kayttaé tasta nimitysta joint attention.
Téata nakokantaa tukevat Durkinin esittéméat Baldwinin ja Markmanin tutkimukset siitg,
ettd lapsia kiinnosti enemmaén esineet, joissa oli nimilaput kuin nimilaputtomat esinest,
koska kirjoitettu teksti teki kohteista kiehtovampia. Samoin Goldfieldin tutkimus, jossa
tutkittiin kahden tyyppisid lapsia. a.) lapsia, jotka olivat saaneet viittauksia kirjalliseen ja
suulliseen kieleen (=referential child s. 226) jab.) ilmaisevialapsia. A-kohdan lasten adit
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mieluimmin nimesivét ja kuvailivat leluja, kun taas b-kohdan lasten &dit painottivat
enemman ihmissuhteita ja sosiaalista ilmaisua. (Durkin 1995, 226.)

Mielestdni draamassa pyritéan samanlai seen asioiden rekisterdimiseen. Tarkoituksena
on kiinnittéa oppilaiden huomio kasiteltdvaan asiaan ja saada heidét gjattelemaan, mité
kaikkea se pitda sisdlléén ja mita eri ndkokantoja ko. asia synnyttéad ja miks. ESmerkiksi
tassa |oppuharjoituksessa oppilaat neuvottdivat ensin tarinan lopputul oksesta ja Sitten Siité,
miten se esitetddn still-kuvana. Nain pystymme lagjentamaan oppilaiden ajatusmaailmaa
jaliséémaén suvaitsevuutta.

Goldfieldin tutkimus herétti mielenkiintoni, koska siind lasten &idit olivat painottaneet
lastensa kasvatuksessa joko kielellisia taitoja tai ihmissuhteita ja sosiaalisiataitoja. Nain
lapsista oli kehittynyt erilaisa ympéristonsa vaikutuksen mukaan.. Tama mielestani todis-
taa my0s sen, etta kayttdamalla draamaa, siis antamalla lapsille omakohtaisia kokemuksia
erilaisista asioista, voimme kasvattaa itsendisesti gjattelevia lapsia. Draamassahan myos
ohjagjan/opettagjan johdolla tutustutaan tarinaan, kuten lapset vanhenpiensa kanssa kuva-
kirjaan, ja sen jalkeen erilaisilla, mutta samantyyppisilla harjoituksilla vahvistetaan oppi-
laille syntyneita kasityksié asiasta. Onko tassa sitten kyse indoktrinaatiosta? Mielestani &,
koska harjoitukset puretaan yleensa ryhmissg, joissa oppilaat yhdessa keskustellen muo-
dostavat kasityksensa elka opettgja hallitse tai vakisin ohjaa keskustelun kulkua. Opettaja
johdattelee, mutta oppilaat tekevét valinnat.

Prosessidraaman avulla voidaan myds muuttaa vanhoja pinttymia tuomalla uusia gjat-
telumallgja oppilaiden kokemusmaailmaan. Tama vie tietysti paljon aikaa, mikéan ei
muutu hetkessd, mutta mahdollisuudet ovat hyvét.

Mielestani my6s Vygotskin teoria tukee prosessidraaman kayttoa opetusmenetelmana,
sill& draamassa voidaan oppilaille antaa gjatus- ja toimintamallga, joiden mukaan oppilas
ensin toimii. Myohemmin han pystyy jasentdmaan niisté itse omia mallegjaan. Samoin jo-
kaisella lapsella on arkitietoa asioista, joita han voi kayttéa draamatydskentelyssa. Nain
my6s mahdollistetaan oppilaan metakognitiivinen tyGskentely

Draamassa on térkeéé harjoitusten jalkeinen ”aukipuhuminen”, jossa kdydaan |&pi se,
mit& harjoituksissa tapahtui, miks ja milta se tuntui. Nain oppilaat pystyvét toimimaan

omallatasollaan ja pééasevét ohjauksen avulla eteenpéin l&hikehityksen vyohykkeel la

6.3.2.1 Patsaat

Patsaiden avulla ilmaismme, millaisia poikia Jaakob ja Eesau olivat ja millaisia tunteita
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he tunsivat. Patsaissa voi jokainen esittéd haluamaansa tunnetta helposti ilman danta. Tun-
teiden ilmaiseminen &anen avulla on monelle alkuvaiheessa vaikeaa. Tehdesséén patsaita
oppilaiden oli kaytava mielessddn uudelleen 18pi se, millaisia ominaisuuksia poikiin liittyi
jasamalla |6ytda omasta kokemusvarastostaan tieto, joka vastaa ko. ilmaisua. Millaiselta
nayttéd surullinen, iloinen, urheilullinen, lempe& jne. Tamé& harjoitus niin kuin myos for-
mulaleikkikin opettavat lapsille nonverbaalisia taitoja.
Mayon ja La Francen nonverbaalin viestinndn méaritelman mukaan nonverbaaliviestinta
on ihmisen kayttaytymistd, el kuitenkaan kielellistd, joka mahdollistaa kasvavassa méarin
ymmartamisen ja ymmarretyks tulemisen omassa sosiaalisessa yhteisossaan.  (Durkin
1995, 255.)

Kevin Durkin jakaa nonverbaalisen viestinnan kahteen osaan: output ja nput. Suo-

mennan ne tassa tuottavaks viestinnaks (output) ja vastaanottavaks viestinndks (input).

Tuottavaviestinta (Output). Tuottavalla viestinndlla on monia tehtavid, mutta kaksi
Durkin nostaa tarkeimmiksi: tunneilmaisu (the expression of emation) ja tiedottava ilmaisu
(thesharing of referential meaning). Molemmat ovat térked osa lasten ja aikuisten valisessa
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, varsinkin ennen lasten puhumaan oppimista. (Durkin
1995, 255.)

Téarkein asia kommunikoitaessa toisten ihmisten kanssaon pystya kertomaan kuinka
me tunnemme ja mitd me haluamme. Lapsilla ovat hyvét nonverbaaiset keinot jo pienesta
vauvasta léhtien ilmaista tunteitaan itkun ja hymyn avulla. Darvinin mukaan kasvojen il-
meet ovat kehittyneet suoraan henkiinjaamistaisteluiden kautta. IImeill&a voi valittda tietoa
niin uhkaavista vaaroista kuin mielihyvastékin. Kasvojen ilmest, jotka esiintyvét tutki-
musten mukaan jo 1 — 9 kuukauden ikaisilla lapsilla, sdilyvat aikuisuuteen asti, vaikkakin
alkuisillaympéristo ja e @mankokemus vaikuttavatkin nonverbaaliin viestintéén vahenta-
vadti. lan myo6ta nonverbaalin viestinndn kaytté muuttuu kontrolloimattomasta kéytosta
kontrolloituun kaytt6on. Nonverbaalin viestinnéan kaytto on kulttuurisidonnaista, sosiaali-
nen ymparistd maarittelee kayton sdannot. (Durkin 1995, 256 - 257.)

Durkin esittelee Ekmanin (1978) nonverbaalin ka&yttaytymisen jaon kolmeen ryhmaan:
teeskentelyyn (simultation), ehkéaisyyn (inhibition) ja naamioimiseen (masking). Teesken-
telya kéaytetdan silloin, kun esitetdén tunnetta, jota e silld hetkella tunne. ESm. nauramisen
esittaminen. Ehk&isyssa on kyse tunteen ehkaisystd. Esimerkiks et voi nauraa, vaikka si-
nua kuinka naurattais. Naamioitumisessa on kyse tunteiden peittémisestd ja vaihtamisesta.

Esimerkiks saadessas |ahjan, josta et pida, peitét pettymykses ja estdt onnellista. Nama
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nonverbaalin ké&yttdytymisen osa-alueet luovat pohjaa sosiadlisille taidoille. (Durkin 1995,
258.)

Draamakasvatuksessa on kyse juuri Ekmanin esittdmien osa-alueiden kayton har-
joittelusta. Draaman avulla luokassa voidaan harjoitella teeskentelyd, ehkéisya ja naa-
miointia. Tekemisen jalkeen keskustellaan néaiden taitojen tarpeellisuudesta. Milloin on
tarpeellista naamioida tunteensa ja miksi nain pitéa tehda, vai pitédko? Koulussa on péi-
vittdin tilanteita, joissa on kyse ndiden kommunikaatiotaitojen kayton osaamisesta tai
osaamattomuudesta. Ne ovat my6s mielestani sosiaalisen kanssakéymisen peruspilareita.
On mahtava taito osata hallita tunteitaan. Tassa kohdin en voi yhtya Sylvi Kekkosen kir-
joittamaan aforismiin ” Tekonsa voi harkita, sanansa voi valita, tunteet kulkevat omia te-
tadn.” Mieestani tunteitaankin voi ohjata jonkin verran ja siihen draamakasvatus pyrkii-
kin. Vankiloissa opetetaan aggressiivisille vangeille aggression purkua ja vastustamista
draaman avulla. Opettelemalla kayttamaan Ekmanin jaottelemia viestinndn kohtia oppii
my6s tunnistamaan omia tunteitaan paremmin ja néin myos ohjaamaan niitéd. Vai onko tas-
sa kuitenkin kyse siita, etté oppii hyvaksymaén omat tunteensa ja sen, ettd el voi niihin
taysin vaikuttaa, vaan ne tavallaan kulkevatkin omia teitéén? Tama prosess on kuitenkin
mielestani pitkan harjoituksen tulos.

Vastaanottava viestintd (input). Vastaanottavalla viestinndlla Durkin tarkoittaa non-
verbaalin viestinnan sitd osaa, jolla ihminen pystyy tarkkailemaan ympéristodan ja ot-
tamaan toisten kayttdytymisen signadlit vastaan. Ihminen oppii toisia tarkkailemalla tieta-
maan, tietamaan, mita he millakin elellla tarkoittavat ja kuinka he reagoivat missakin ti-
lanteessa. Tutkijat ovat havainnest, ettd ensmmaéisten einviikkojensa aikanalaps on her-
kin toisten nonverbaaliselle viestinndlle. Myohemmin han osaa poimia oleellisen toisten
viestinnadsta selviytydkseen uusista ja hankalista tilanteista. Tutkimusten mukaan jo kaksi-
tal kolmikuukautinen laps pystyy erottamaan ilon, surun, hdmméstyksen, hymyn ja kulmi-
en rypistamisen. Esikoululaiset ovat jo taitavia vastaanottavan viestinnan kayttgjia. Vain
katse vanhempiin riitta tarkistamaan ja muuttamaan lapsen kayttaytymista. Kuitenkin on
huomattava tassakin, ettd aluks nonverbaalinen kommunikaatio on enemmankin vaiston-
varaistajakehittyy hiljalleen kontrolloitavaks taidoks, aivan kuen tuottavassa viestinnés-
sdkin. (Durkin 1995, 265 — 269.)

Kieen kehittymisen my6ta nonverbaai viestinté vahenee, mutta samalla lapset oppivat
kayttamaan kielta ja eleitd yhdessa toisiaan tdydentden. Ristiriitatilanteissa, joissa ilmeet
ovat positiivisia, mutta kielellinen tuotos negatiivista, lapset uskovat kielelliseen tuotok-

seen enemman. Kuitenkin aikuisilla on tapana uskoa vuorovaikutustilantei ssa ememmin
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visuaalista esitysta eli kasvojen ilmeitéa kuin verbaalista tuotosta. (Durkin 1995, 282 —283.)

Mielestani opettgjan on térkeda muistaa ja tietdd, etta lasten ja aikuisten suhtautuminen
nonverbaaliin viestintddn on erilainen. Nain han osaa |ahettéé oppilailleen oikearlaisia
viestgja. Opettgan viedtit elvét vattdmétta mene perille, jos ne on kiedottu va&ranlaiseen
elekieleen.

Tallaisen prosessoinnin jélkeen oppilas oppii asian helpommin ja nopeammin. Sel-
lainenkin oppilas, joka el ole jaksanut kuunnella, joutuu nyt ottamaan selvaa tapahtumista
ja péésee sisdlle harjoitukseen. Aluksi oppilaita ujostutti tehda patsaita, mika mielestani
johtui monesta eri setkasta. Ensinnakin, taman tyyppinen tyGskentely oli néille oppilaille
aivan uus. Toiseks, emme olleet tehneet gjan puutteen vuoks lammittelyharjoituksia,
vaan lammittelyna toimi sopimuksen teko, itdmainen taustamusiikki ja kertomuksen alun
kuuntelu. Kolmanneksi luokan sosiaaliset suhteet eivét olleet tédysin kunnossa, vaan jonkin
asteisa erimielisyyksid oli oppilaiden keskuudessa. Oppilaat joutuvat muistelemaan myads
aikaisempaa tietoa Kaanan maan asukkaista ja liittdmaan nyt tulleen uuden tiedon omaan
tietorekisteriinsd. Taman prosessin myo6ta seka oppilaiden omien henkil 6kohtai sten ndke-
mysten myo6té he tekevét patsaat. Opettaja huomioi kaikki oppilaiden tekemét patsaat ja
|6ytaa jokai sesta patsaasta jotain erityidlaatuista, silla sitdhan niissa jokaisessa on. Nain
oppilaat saavat onnistumisen elamyksia ja vahvistavat sitd kautta omaa késitystaan itses-
téan. Joku oppilaista saattaa olla hieman epavarma, jolloin opettajan tehtéva on tukea ja
ohjata hanta eteenpdin, jottajokainen pddsis esittdmaan oman patsaansa.

Draaman avulla opettaja saa my06s vihjeita oppilaiden sisédisestéd maailmasta. Tallaisten
vihjeiden avulla opettga voi tukea tarvittaessa oppilasta ja vakavimmissa tapauksissa ottaa
yhteyttd ammattilaisiin. Naihin vihjeisiin on kuitenkin mielestani suhtauduttava varovasti,

e ka niitd saa missaddn nimessa ottaa faktoina.

6.3.2.2 Opettgja ohjagjana

Opettaja toimii kertojana, mutta voi itsekin osallistua joihinkin roolethin. Toiminnan
aloittaa aina lammittel yharjoitukset, joiden avulla oppilaat paasevét poistamaan jannitty-
neisyyttéén, rentoutumaan ja a oittamaan el&ytymisen. Tarkedd on myGds alussa sopia toi-
mintaperiaatteet ja luoda turvallinen ilmapiiri, jossa kaikki voivat vapaasti ilmaista itse&an
omaehtoisesti. Lammittelyn jalkeen virittéaydytaén tunnelmaan ja opettgja doittaa kerron-
nan.

Kerronnan tietyissa vaiheissa opettaja keskeyttéd kerronnan, ja oppilaat saavat tehda
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opettgjan valitsemia draamaharjoituksia, mitka puretaan heti harjoitusten jalkeen. Opettaja
valitsee tdlaisiks tyoskentelykohdiks ne kertomuksen kohdat, jotka han nékee harjoitel-
tavan/opittavan asian kannalta parhaiksi.

Lopuksi kootaan kertomuksen opetukset ja puretaan roolit. Roolien purku on erittéain
tarkedd, varsinkin syviatunnetiloja késiteltéess. Draamatarinasta tulee joka kerta erilainen

aina oppilasryhméan mukaan.

6.3.2.3 Draamasopimus

Moniin luokkiin on jo muodostunut niille tyypillinen neuvotteluilmapiiri, jossa oppiminen
nahdaan yhtei stydponnisteluna ja jossa opettaja osoittaa aitoa kiinnostusta oppilaittensa
erityistarpeisin, kiinnostuksen kohteisiin ja sopivaa oppimateriaalia kohtaan. Vaikka ndin
olisikin, molemmat osapuol et tarvitsevat terdvamman neuvottel umuodon oppimistilantees-
sa. (Neelands 1984, 27.)

Sopimus itsessdan voi olla epasuora, mika tarkoittaa, ettd se on jo olemassa, ja ym-
marretdan tavalla, jolla opettgjajaluokka suhtautuvat toisiinsatai sitten suoraeli sitédon
keskusteltu ja neuvoteltu avoimesti luokan kanssa. Mutta sen on oltava olemassa. Ei ole
mitdan hyotya jatkaa keskustelua draaman tekniikoista ja strategioista ennen kuin meille
on selva tédman sopimuksen luonne. Se on draamatyn ennakkoedellytys. Sopimus voi pal-
vella useita tarkoituksia:

1. Se luo pohjan opettgjan ja ryhman toveruudelle.

2. Se méadrittel ee panostukset, jotka kaikkien osallistujien on tehtava: ” Tama on, mité pa-
nen jatama on, mité otaksun saavani”.

3. Se vahvistaa gjatuksen, jonka draama toteuttaa omin keinoin opettagjien ja oppilaiden
vaatimuksista, jos joitain vaatimuksia e huomioida, tuhoaa se draaman vaikutuksen.

4. Se riisuu mystiikan draaman ymparilta oppimismuotona seka taidemuotona (teatteri):
" Opettgja el nayttele temppuja meidan kanssamme”.

5. Se tarjoaa referenssikohdan neuvotteluille ongelmista, joita voi tulla mydhemmin:
”Mihin sopimuksen termeihin me kompastuimme?’

6. Se austaa vuoropuhelun, joka antaa sopimuksen molemmille osapuolille mahdolli-

suuden kommentoida ja antaa pal autetta tuottavalla ja positiivisella tavalla siita mitéa juuri
on tapahtumassa luokkahuoneessa. (Neelands 1984, 27.)

Owens ja Barber méaarittavéat draamasopimuksen pelisdannoiksi, jotka tehdddn opettajan

jaluokan yhteisté draamatydskentelya varten. Sopimus voi olla lyhytaikainen sopimus, jo-



59

ka koskee vain yhta tytskentelykertaa tai pitké&aikainen sopimus, joka on voimassa koko
sen gjan, kun ryhma tyoskentel ee yhdessa, esimerkiks koko lukuvuoden gjan. Silloin so-
vitaan mm. tydskentel ykdytannoista ja tyoskentelyn kehittémistavoista. Sopimus voidaan
tehda joko suullisenatai kirjallisena ryhmakohtaisena valintana. Mikéli sopimusta el saada
alkaan, draamatytskentelya ei voi doittaa. Silloin on keskusteltava, miks e yhteisymmaér-
rykseen paésta. Sopimus mahdollistaa jokaiselle turvallisen tydskentel yilmapiirin, johon
jokainen osallistuja on vapaaehtoisesti sitoutunut. (Owens & Barber 1998, 14 — 15.)

Neelandsin mukaan on tarkedé ndhda sopimus enemmankin dynaamisena prosessina
kuin passiivisena sopimuksena, joka on kerran tehty jajétetty se sitten unholaan. Jotta o-
pimus voidaan pitda el&vana ja hyddyllisend haasteena molemmille osapuolille, opettajan
on neuvoteltava koko gan. Hanen on myds tiedettéva, mita strategioita tarvitaan, jotta so-
pimus saadaan toimimaan kaytannossa. (Neelands 1984, 29.)

Tarkeygarjestys, jonka opettga antaa sopimusehdoille ja tapa, jolla hén neuvottelee
ryhmén ehdot, osoittaa heille oppimisilmapiirin luonteen. Niinp& on jérkevaa opettajan
kayttad aikaa valitessaan séantdjen tarkeysjarjestysta.

Opettgja méarittda tunnin aikana kaytettdvat sopimuksen arvot. Kiinnitettéessa huomiota
opettgjan kieleen, kysymyksiin, pagtoksentekoon, yksilon ja ryhman toimintaan ja hanen
odotuksiinsa ryhmastd, lapset muodostavat kasityksensi opettgjan patevyydesta tehtavaan-
sd. Onko han selvinnyt neuvottelussa ryhman kanssa vai jéttanyt rylmalle ratkaisun? Nee-
landsin mielesta olisikin opettgjille hyddyllista seurata silloin tall6in toisten opettajien
opetusta, silla silloin 16ytéd omistakin opetuskdytéannoistddn pahimmat sudenkuopat.
(Nedlands 1984, 31.)

Sopimus on tarked. Se on valttdmaton, mutta liian kauan e sopimuksen tekoon kamata
kéayttda aikaa, silla silloin draamastakin tulee helposti yksitoikkoista. Sopimuksen teossa
on ainakaks puolta. Se el saaollaliian |6ysatai lilan pikkutarkka. Molemmissa tapauksis-
sa draamaprosess epaonnistuu.  Sopimuksesta taytyy tulla ryhmélle henkinen tuki. (Nee-
lands 1984, 32.)

6.3.2.4 Sokkotytskentely

Sokkotydskentelya oli kahdenlaista. Talutus- / luottamusharjoitus seka tunnistamis-

harjoitus. Talutusharjoituksessa oppilaat kokivat konkreettisesti, millaista on olla sokea ja
luottaa toiseen ihmiseen. Pareista toisen silmét peitettiin huivilla ja toinen johdatteli
"sokead” ympéri luokkaa. Osat vaihdettiin jalopuks keskusteltiin kokemuksista. Oppilaat
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sanoivat paasdantoisesti, etta he luottivat taluttgjaansa ja itse taluttgjina he kertoivat vas-
tuusta, etteivét vain satuttais toista, varsinkaan pagtd. Myos sellaisa kommenttgatuli, etta
jos oli ensin taluttagjana, niin sitten, kun hanta talutettiin, hdn muisti ne vaararpaikat ja sil -
loin hantd vahan pelotti, ettd huomaakohan tuo taluttaja varoa ja suojella hanta. Luotta-
musta oppilaat kuvasivat rauhallisuudeksi. Uskalsi menna rohkeasti toisen mukana, eilka
arastellut niin kuin alussa kun taluttagja oli viela sitomassa liinaa kiinni. Silloin tuntui, etta
oli yksin maailmassa ja oli erittéin orpo olo. Heti kun taluttaja otti kadesta kiinni tuntui
turvaliseltajaoli helppo luottaa. Kuitenkin jos tapahtui tormays, alkoi pelétd, kunnes taas
huomas, etta tormayksia e tullut, silloin uskals kavella arastelematta. Erés oppilas sanoi
seistessaan liina silmilléén muistaneensa, etta oli kerran pimeéssa kompastunut kotona
kynnykseen ja pelkds auksi, ettd kompastuu nytkin. Néistd kommenteista huomaa, kuinka
lapset koko harjoituksen ajan prosessoivat. He peilasivat aikaisempia kokemuksiaan téhan
harjoitukseen. Samoin vaikuttaa myds omat pelot ja kasitys itsestaan.

Toisessa harjoituksessa toisen silmét sidottiin taas huivilla ja toinen parista teki jon-
kinlaisen patsaan. Se parista, jonka silmét oli sidottu yritti tunnustelemalla tehda sa-
manlaisen patsaan. Lopuks otettiin huivi pois ja oppilas néki heti, kuinka oli onnistunut.
Nailla tyoskentelyilla yritin havainnollistaa, mika oli vanhan lisakin asema sokeana. Op-
pilailtatuli sellaisia mielipiteitg, ettéd aluks tuntui ihan sekamelskalta koko patsas, mutta
sitten pikkuhiljaa oppi aivan kuin nakemaan kéasillaén ja sai selvad, mika oli pdaja mika
kési. Kuitenkin piti monta kertaa varmistaa, etta oli ymmartanyt asian oikein. Oli pakko
luottaa vain omaan kasitykseensd asiasta. Keskittyminen auttoi. Piti muistella miltaihmi-
nen nayttaa.

Oppilaiden mielesta lisakinkin taytyi epéilla, etté jotakin hamérda oli tekeilld, mutta
luotti kuitenkin niin vahvasti poikiinsa, ettd e halunnut uskoa epéilyksidén todeksi. Op-
pilaat sanoivat, etta vanhemmat luottavat lapsiinsa jatoisin pdin. Luottamus tuo turvalli-
suutta. Harjoitus oli lasten mielesta tuonut mieleen konkreettisesti, millaista luottamus on.

Téllaisessa harjoituksessa oppilas joutuu luottamaan itseensd ja omiin ongelmanrat-
kaisutaitoihinsa. Mielestani tassa korostuu konstruktivistisen oppimiskéasityksen periaatteet
siten, etté oppilas rakentaa valikoiden ja tulkiten kuvaa ympardivésta todellisuudesta ja it-
sestdan tdman osana oman toimintansa kautta (Rauste- von Wright & von Wright 1994,
157 — 158).

Avattuaan silmansa ja huomattuaan, kuinka samanlaisen patsaan han oli rakentanut, han

oppii luottamaan omaan padtoksentekotaitoonsa ja nain han taas kehittéa positiivista kési-

tystaan itsestaan.
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6.3.2.5 Padtdksenteontunndli

Seuraavaks teimme Jaakobille paéattksenteontunnelin, jonka I&pi jokainen oppilas kulki
hitaasti silmét kiinni eléytyen Jaakobin osaan. Padtoksenteontunnelissa oppilaat seisovat
parin kanssa vastakkain niin, etté syntyy kaks vastakkaistarivia Véliin j&avéa kujaa pitkin
kulkee vuorotellen jokainen oppilas tai mikali on valittu pysyvaét roolit, ko. roolihenkil 8.
Tassa harjoituksessa jokainen oppilas kulki tunnelin [8pi miettien, mité itse olis tehnyt
Jaakobin asemassa. Kujan toisen puolen oppilaat kuiskaavat mahdollisimman houkuttele-
vasti Jaakobille, ettd hén on tehnyt aivan oikein ja etta perintbosuus ja siunaus kuuluivat
hanelle, koska Eesau oli myynyt ne hénelle hernekeittolautasellisesta. Toinen puoli kuiskaa
taas mahdollisemman vetoavasti, ettd Jaakobin on kaduttava tekoaan ja pyydettéva anteek-
S, koska se oli v&&rin. Han on pettanyt isansa ja veljensa luottamuksen. Koskaoli kyseessa
nuoret oppilaat, annoin kullekin henkil6lle valmiit lawseet, joita he toistivat. 1sompien op-
pilaiden kohdalla annan oppilaiden itse keksia houkutushuutonsa, koska silloin tarinan
opetuksen prosessointi on syvallisempada. Pienten kanssa opettajan ohjaus téssa tilanteessa
varmistaa harjoituksen onnistumisen, eika kenellek&an tule pakokauhua siita, ettei tieda
mit& sanoa

Paatoksenteontunneli on tehokas paéatoksenteon harjoittelussa ja pdansisdisia dania eli
ihmisen gatuksia havainnollistavana harjoituksena. Tassd harjoituksessa pyrin vai-
kuttamaan lasten oikeudenmukai suuteen.

6.3 Tunteita ja kokemuksia— mita draamaprosessel ssa tapahtui ?

Olen kayttanyt draamaa luokassani vasta todella lyhyen gjan, mutta jo sen aikana olen
ndhnyt lasten sosiaalisissa ja empatiataidoissa kehittymisté. Luokassani oli oppilas, joka
vain erittdin harvoin hymyili tai nauroi. Han véitti aina, ettéd han e osaa mitéan ja kukaan
e pida hénesta jne.. Tehtydmme noin puoli vuotta pelkastdan silloin taloin yksittaisia
draamaharjoituksia huomasin, kuinka tuo tyttd vahitellen alkoi uskoa itseensa, hymyilla
jakayttaytya kohteliaasti toisia kohtaan. Téasté tytosta ndki sis, kuinka mindkasitysta vah-
vistamalla, voidaan saada aikaan parempia tuloksia myds sosiaalisissa- ja empatiatai doissa.
Millaisia tuloksia saadaankaan, kun luokassa kaytetédn draamaa ens mméisesta koul uvuo-

desta viimei seen vuoteen asti.
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Draamaharjoituksissa jokainen oppilas voi kokea onnistumisen eldmyksig, jotka vah-
vistavat lapsen omaa kasitystéan itsestddn. Samoin harjoitusten ailkana vallitsee midlyttéava
jaystavdlinen vuorovaikutustilanne luokan sisdlla. Nain oppilas saa my6s positiivista pa-
lautetta toisten oppilaiden taholta. Lisdks han tuntee myds olonsa turvalliseksi. Naméa
kaikki yhdessa vahvistavat positiivisesti lapsen kasitysta itsestéén sosiaalisen ryhman jase-
nena ja itsendisend yksilona siina.

Jo aikaisemmin totesin Wayn sanoneen, etté draamakasvatuksen tehtéva on lagjentaa
ymmarrystg; kun ymmarrys kasvaa, kasvavat myds empatia ja sosiaalisuus.

Opettajan on kuitenkin huolehdittava siité, ettd draamaprosessi etenee draamasopi-
muksen mukaan. Ellel ndin kdy, voi draaman kaytto luokassa saada aikaan negatiivisia ko-
kemuksia, jotka eivét ainakaan kasvata lasta sosiaalisuuteen empatiasta puhumattakaan.
Olkoon harjoitus millainen tahansa, draamasopimus on jokaisen turvallisuuden ta
kaamiseks ainatehtdvd. Samoin aina ennen draamatoimintaan ryhtymista on rynmalam-
mitettéva lammittelyharjoituksilla. V&arin aloitetut projektit voivat saada paljon pahaa ai-
kaan ja sehdn e ole draaman tarkoitus.

Selmanin ja Hoffmanin teorioiden mukaan lapsen empatiataidot kehittyvét tasolta toi-
sdlle eri ikdkausina. Eroja syntyy myds siing, etta lapset siirtyvét tasolta toiselle yksilol-
lisesti. Empatian kehitys e ole Siis sidoksissa pelkéstdan lapsen ik&8n vaan siihen vak uttaa
hyvin paljon myds lapsen sosiaainen ympéristd. Taman vuoks draamakasvatuk sella onkin
hyvé mahdollisuudet vaikuttaa lasten empatian kehitykseen, koska draamassa on kyse
tyoskentel ysta turvallisessa ja avoimessa vuorovai kutussuhteessa, jossa myos el éamykselli-
syys jataitedlisuus vaikuttavat ja vahvistavat oppimista.
kustelun kohteena oli 15-vuotias Jokke, jonka empatian kehitystaso oli nolla eli & ta
vallaan minkaénlaista toisen ihmisen huomioonottamisen taitoa. Kaikki toiminta kekittyy
vain omaan itseen. Tiessmme Jokesta sen verran, ettd hdnen vanhemmillaan oli Jokkeen
alistava ote. Hanelle oli asetettu aivan mahdottomia tavoitteita saavutettavaks. Jokke tie-
tysti epdonnistui tavoitteidensa saavuttamisessa ja alkoi oirehtia. Téllaisille epdempaattisen
lapsen kayttaytymiselle verkkokurssimme nuotiokeskustelussa |0ytyi mielenkiintoisia toi-
minnan korjausehdotuksia. ” Paatunutta, mutta myos yliempaattista voitaisiin auttaa esim.
erilaisilla draamaharjoituksilla. Laps on draamassa sellaisessa asemassa, ettd sais tun-
tea hylatyksi tulemisen, etté toisen ihmisen valittamisen. ...harjoitusten luonne olisi sel-
lainen, ettd kaikki osallistujat joutuisivat jotenkin pohdiskelemaan tuntemuksia. Nain sais

tunnepuolta vahakin edistettyd, se vois auttaa.” ” Empatia on opittava taito, ....erilaisia
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tunnetiloja voitaisiin kayda |api draaman ja dramatisoinnin avulla, jolloin tunteita ja nii-
hin liittyvia konkreettisia myotatunnonosoituksia ja reagointitapoja voitaisiin yhdessa
harjoitella.” (Sosiaalipsykologiaa opettajille 2001b.)

Empatian kehittymiseen vaikuttavat lapsen kokemukset. Siksi kouluissa olisikin pys-
tyttéava antamaan oppilaille valtavasti positiivisia, minuutta vahvistavia kokemuksia. On
my06s huomattava, etté empatian kehitys héiriintyy, jos lapselta vaaditaan liikaa aikuisen
vastuuta, siksi onkin térkeda, etta laps saa tehda ikétasoaan vastaavaa toimintaa. Draama
on yks tallaisten kokemusten antamisen mahdollisuus. Jos laps saaritiriitaista viestia
vanhemmiltaan, voi my0s se johtaa lapsen empatian hairidihin. ESmerkiks jos sanallinen
viesti on rigtiriidassa tunneviestin kanssa, voi laps oppia vaarét tulkintatavat eri ti-
lanteisiin. Taman vuoks opettagjien ja muidenkin ammattikasvattgjien olis oltava joh-
donmukaisia lasten ohjauksessa ja annettava selvasti toimintaansa valhvistavaa viestia kai-
killaviestinta keinoilla. (Sosiaalipsykologiaa opettajille 2001b.)



7 ROOLIN PURKU —DRAAMAN JA TUTKIMUKSEN LOPPUPOHDINTAA

Tutkimukseni tarkoituksena oli tutkia, voiko draaman avulla opettaa oppilaille empa-
tiataitoja ja sosiaalisuutta. Lahdin tutkimaan omasta opettajahistoriasta perdisin olevia
draamakokemuksiani. Valitsin kolme erilai sta toimintamuotoa leikin, yhteistoiminnallisen
draamaekin ja draamatarinan. Paneuduin nahin tapauksiin heuristisen tutkimus-
menetelman avulla.

Heuristisen tutkimusmenetel man periaatteena on syvéllinen uppoutuminen tutkimusai-
neistoon. T&ssa tutkimuksessa ne olivat kolme valitsemaani tapausta. Vaikka tapaukset
olivatkin minulle tuttuja, oli yll&ttavan vaikeaa péasta uppoutumaan lapsen gjatusmaail-
maan. Sain tydstda kirjoituksia moneen kertaan, ennen kuin saavutin mielestéani tarpeelli-
sen syvyyden. Heuristinen prosess saattaakin olla pisimmillaén elinikdinen projekti. Tie-
dan, ettajos vielalukisin tekstit uudelleen, jokaisen lukukerran jalkeen saavuttaisin uusia
ulottuvuuksia. Uskon kuitenkin [6ytaneeni juuri sellaisia lagen gjatuksia ja kokemuksia,
joita hekin olisivat minulle kertoneet kokeneensa, jos olisin haastatellut heité

L&htiessani etsimaan taustakirjallisuutta tutkimukseni tueks luulin térméaévani orgel-
maan, etten |0yda tarpeeks alan kirjallisuutta. Kuvittelin, ettd draama on tédysin uusi tie-
teenala, koska en ollut siihen aikaisemmin el@mésséni tormannyt. Toisin kuitenkin kavi.
Draamalla on varsinkin muualla kuin Pohjoismaissa hyvinkin vanhat juuret aina 1800-
1900-lukujen vaihteesta |&htien. Pohjoismaihin sen tulo on kestanyt kauemmin. Kuitenkin
vasta 1980-luvun jalkeen on draama ilmestynyt esimerkiksi kouluihimme ilmaisutaidon
muodossa. 1990-luvulla draamaterminol ogian yhtendistdmiseen on Suomessa alettu kiin-
nittéd huomiota. Anna-rLena @stern on suomalainen ja pohjoismainen vaikuttgja. Vuonna
1994 han teki tutkimuksensa 6 —7 —vuotiaiden tavasta tulkita todel lisuutta ja luoda merki-
tyksia draamallisen toiminnan ja kokemuksien kautta. Vasta nyt 2000-luvulla voidaan va-
hitellen ndhda yhtenéi stdmisen tuloksia. Siind mielessa epailyni osui oikeaan kirjallisuuden

vahyyden suhteen, etta
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varsinaisia teoriakirjoja el suomeks 10ydy kovinkaan monta. Nyt 2000-luvulla on draa-

masta tehty vaitoskirjoja, joita olen kdyttanyt |ahdekirjallisuutena téssa tutkimuksessani.

7.1 Roolin avulla kohti sosiaalisuutta ja empatiaa

Lahdin tutkimaan lapsen sosiaalisuutta ja empatiataitojen kehittymista. Sain tutkimuk-
sellani vahvistusta aiemmille kasityksilleni empatian ja sosiaalisuuden kehittymismah-
dollisuuksista. Ihminen on jatkuvasti kehittyva kokonaisvaltainen olento. Myds empatia
on kehittyva taito, jollaon jo jonkinlaiset geeniperiman juuret, mutta johon vaikuttaa sus-
reltaosin lapsen omat kokemukset ja sosiaalinen ympéristd. Nain ollen draamatydskentely
on oivallinen, jollel aivan paraskin tapa oppia vuorovaikutustaitoja ja empatiaa. Roolityds-
kentelyn néenkin tarkedks néaiden taitojen harjoittel emisessa.

Toisen rooliin hyppadminen auttaa oppimaan myads toisen midipiteiden ymmértamista.
Rooli myos suojaa lasta. Roolin turvin hén voi kokeilla sellaisiakin asioita, joita e vois
esimerkiksi normaalissa vuorovaikutustilanteessa kokeilla. Kuvitellaanpa, ettd |luokassa
on arka oppilas, joka el uskalla puolustaa itsedan [uokan riitatilanteissa. Silloin opettagja voi
antaa téllaiselle oppilaalle rohkeiden sankareiden rooleja, joissa hén rohkeasti puolustaa
ndkokantojaan. N&éin han saa onnistumisen kokemuksia ja uskaltautuu kokeilemaan samaa
tekniikkaa roolin ulkopuolellakin. Epaonnistuessaan roolihenkiloné lapsi el kuitenkaan
epdonnistu omana persoonanaan. Taman takaa roolien purku, joka on opetettava oppilaille
heti ensimmaéisesté oppitunnista léhtien. Taloin oppilaat oppivat tietdméén roolihenkil6n
jasitéa esittdvan ihmisen valisen eron.

Roolin fiktiivisyys antaa myds mahdollisuuden kokeilla mita mielikuvituksellismpia
jakiehtovimpia rooleja. Niiden avulla oppilaat saavat mahtavia positiivisia kokemuksia
jadamyksia

Draaman lahtokohtana on kehitta& ihmisen koko persoonallisuutta. Opetus kohdistuu
yksiléihin, mutta yksilé toimii vuorovaikutussuhteessa ryhman kanssa. Tassa nako-
kannassani yhdistyvat Wayn kannattama draaman vaikutus yksil66n ja Heathcoten yh-
teisollisyys. (ks. Bolton 1989, 7 — 8; Braanaas 1988, 181 —185.) Lapsen kasitykset omasta
itsestédn yksilona ja ryhmén jésenena vaikuttavat lapsen itsetunnon muodostumiseen.
Draaman avulla voidaan lapselle antaa onnistumisen elamyksia ja kokemuksia. Nain vah-
vistetaan lapsen posgitiivista kasitystd itsestéén ja autetaan hanta rakentamaan vahva perusta

sosiaadliselle kehitykselleen. Draaman avulla voidaan my6s auttaa lasta vapautumaan itse-
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keskeisyydesta ja siirtymaan kohti empatiaa, seké kehittéé taman jalkeen lapsen empatia-
taitojarooliin astumisen kautta. Tarkea osa naissa harjoituksissa on lapsen omakohtainen
kokemus, mutta & saa mydskaan unohtaa harjoituksiin liittyvaa keskustelua ko. kokemus-
ten perusteella. Néin saavutetaan kokonai svaltainen oppimistilanne, jota mielesténi tukevat
niin Deweyn kuin Vygotskinkin ajatukset oppimisesta.

Moraalin kehittyminen on kiintedssa yhteydessa empatiataitoihin. Empatiataitojen ke-
hittyminen on kietoutuneena sosiaalisiin taitoihin ja vaikuttaa myds ihmisen muuhun ke-
hittymiseen ja painvastoin.

Tutkimukseni syvens omaa kasitysténi draaman toimintatavoista ja sen terminologi-
asta.

7.2 Jatkotutkimukset

Mieltani jai tutkimukseni edetessa askarruttamaan seikka, uppoaako draama kaikkiin lap-
siin. Kuitenkin useat tutkijat ovat sitd mieltd, ettd leikki on lasten luontainen tapa toimia.
Né&in ollen voisin gjatella, ettd jos draamatyodskentely e ole |apsesta mielekastd, kyseessa
saattaa olla lapsen kasvun ja kehityksen ongelma. Rauhalan mukaan (ks.s.16) situaatio on
kaikkea, mihin ihminen on suhteessa ja vaikuttaa néin ollen aina jollain tavalla ihmisen
seen, se e kuulu tuon henkilon situaatioon. Toisin sanoen, jos draama e vaikuta jonkin
lapsen toimintaan mitenkdan, kyseessa voi olla lapsi, joka e ole koskaan aikaisemmin
leikkinyt. Silloin voidaan mielesténi puhua kasvun ja kehityksen orgelmista. Tassa olisikin
yks jatkotutkimuksen aihe, joka kiinnostaisi minua. Lisdks tutkimukseni aikana aloin
miettid, ovatko kaikki draamaharjoitukset samanarvoisia ermpatiaharjoituksia, ovatko esi-
merkiksi draamatarinat parempia kuin yksittaiset draamaleikit. Kaikissa ndissdhan, niin
kuin yleensdkin leikeissg, tapahtuu roolinotto, joka mielesténi tekee harjoituksen juuri em-
patian kannalta tarkegksi. Taméan haluaisin pdasta tutkimaan empiirisesti lasten kanssa

7.3 Tutkimukseni luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen on pystyttava ohittamaan aineistossa olevat satunnai suudet ja tut-

kimuksen kannalta epdolennai set tekijat. Tama toteutuu, jos tutkimus etenee menetel mdll i-
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sesti, johdonmukaisesti ja tutkijan arviointiperusteet ovat riittévét, koska laadullisessa tu-
kimuksessa tutkimus on koko gjan jatkuvan arvioinnin alla.

Koska narratiivinen ja heuristinen tutkimus seké systemaattinen analyysi ovat sub-
jektiivisia tutkimuksia, on vaikeaa tdsméllisesti méaéritella niiden uskottavuus- ja luo-
tettavuusperiaatteita. Tarkastelin tutkimuksessani narratiivisuutta valjasti tutkimusotteena,
joka kohdistaa kiinnostuksen kertomuksiin tiedon valittgjana ja tuottajana. Téllaisena sen
luotettavuutta voi verrata perinteisen tiedonkasityksen luotettavuuden kriteereihin. Narra-
vastaavuuden luotettavuuden arviointi on ja e ole ongelmatonta. Narratiivinen tutkimus
on luotettava silloin, kun se tuntuu lukijasta todelliselta ja saa | ukijassaan aikaan tekstiin
daytymisen. (Helkkinen 2001, 126-128.)

Niin kauan kuin heuristinen tutkimus kayttéé hyodyks laadullista metodol ogiaa aheen
jakokemuksen ytimen saavuttamiseen, Sité e voida mitata maadrdlisilla mittareilla. Koska
heuristinen tutkimus |ahtee sisdisesta etsinnéstd, johon tutkija Sitoutuu téysin ja on erittéin
motivoitunut, on prosessin ainoa asiantuntija tutkija itse, joka on lapikaynyt heuristisen
tutkimuksen alkuvaiheen kysymysten muotoilusta kaikkien heuristisen tutkimuksen vai-
heiden loppuun asti. Han on kerénnyt kaiken materiadin itse, vertaillut ja tarkistanut sita,
arvioinut sen sopivuutta tutkimukseen ja huoldlisesti valinnut sopivimman ja asianmukai-
simman tiedon omaan tutkimukseensa. Néin ollen heuristinen tutkimus tayttaa luotetta-
vuuden kriteerin. (Moustakas 1990, 32 -33.)

K oska téllaisissa tutkimuksissa tutkijaa sitoo kriittisyyden ja avoimuuden periaate, tdma
tarkoitti mielestani omassa tutkimuksessani sitg, ettd pyrin mahdollismman selvasti tuo-
maan esille teoreettiset nakokulmat ja niiden valintaa koskevat periaatteeni. Selvitin myds
omat |8htokohtani ja ennakkokasitykseni ja pyrin Kriittisesti kontrolloimaan ja problema-
tisoimaan niitéa niin, etta ne eivét padsseet liiaks ohjaamaan tutkimukseni kulkua. Yritin

ollasiis avoin mutta kriittinen.

7.4 Draamakasvatusta kouluihin

Nyky-yhtei skuntaa leimaavat lisééntyneet rikokset, avioerot, huostaanotot ja yleinen vain-
pitamattémyys toista ihmista kohtaan. Varsinkin lgpset voivat huonosti. Se nékyy myos
koulumaailmassa. Kouluissa puhutaan siitg, kuinka yha useammalla oppilaala on nykyadan

jonkin asteisia oppimisvaikeuksiatai kayttaytymishairidita. Monet opettajat kysyvét, mita
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heidan pitaisi tehda? Hairikot poistetaan luokasta héiritsemasta ja tukiopetuskiintididen
pienuudesta johtuen oppimisen henkildkohtaista tukea e voida tarpeeks antaa? Syytetéén
perheitd, uusavuttomia vanhempia, rahan ja oppimateriaalin puutetta, televisiota... Tata
listaa vois jatkaa melko pitk&an. Syyllisen etsiminen e kuitenkaan pelk&stdan parannati-
lannetta luokassa. On tehtava jotain!

Lasten héiriokayttaytymistéa on tutkittu ja on tultu siihen tulokseen, etté osa oireista
johtuu neurologisista hairidistd, mutta osalle oireista |6ytyy selitykseks vain sosiaalisen
kehityksen héiriintyminen. Tama tarkoittaa sitd, etté lapsen tarpeita ei ole pystytty riit-
tavasti tyydyttamaan. Lea Pulkkinen (2002, 109 - 110) kuvaa lapsen dyllista kehitystéa ja
siind esiintyvien ongelmien vaikutusta oppimisvaikeuksiin. Han viittaa Kaisa Aunolan te-
keméaan vaitoskirjaan, jokatuo esille psykologisia syita hairiokayttdytymiselle. Hyvin me-
nestyvét lapset uskovat itseensd ja kykyihinsd ja menestyvét ndin vaikeissakin tehtévissa.
Heikommin menestyville oppilaille on tyypillistd epdonnistumisen pelko ja yritteliéisyyden
seké sitkeyden puute. Uskon puute johtaa oppilaiden passivoitumiseen ja pahimmassa ta-
pauksessa syrjaytymiseen. Myos lasten ryhmétydskentel ytaidoissa on ongelmia. Lapset
eivé kykene tydskentelemaan toisten ehdoilla. Toisen ihmisen huomioiminen tuottaa vai-
keuksia — samoin kompromissien teko. Hiljaisen ja ns. kiltin lapsen oppimisvaikeudet
Saattavat myds johtua sosiaalisista ongelmista. Arkuus ehkdisee sosiaalista oma
aloitteisuutta.

Lasten sosiaalisten ongelmien taustalla on usein lapsen heikko mindkasitys. Mindké
sitys muovautuu vahitellen lapsuuden aikana erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Kiireiset
vanhemmat evéat vattémétta muista osoittaa lapselleen riittévan séénndllisesti huomiotaan
jarakkauttaan. Koska kouluissa luokkien oppilasméarét ovat suurentuneet, saattavat opet-
tgjatkin syyllistyariittavan positiivisen palautteen laiminlyomiseen.

Draama on kokemuksellista ja vuorovaikutteista toimintaa, jonka avulla voidaan tukea
ensin lapsen mindkasitysta ja sen jalkeen opettaa hantd ymmartamaén lagjemmin asioita,
tilanteita ja kokemuksia. Nain voidaan draamalla kehitté |apsen sosiaalisia taitoja.

Draamassa opitaan kokemuksen kautta. Opettaja ohjaa draamaa niin, etté oppilaat saa-
vat kokemuksia sellaisistakin tilanteista ja asioista, joista heilla el ole aikaisempia koke-
muksia. Draamassa lapsi tytskentelee usein roolissa. Ottaessaan roolin han voi kokeilla
asettautumista toisen henkilon asemaan. Néin lapsi oppii tietdmaan, milta toi sesta tuntuu.
Draamassa my6s mielikuvitus suojaa lasta. Jos roolihenkil® epdonnisuu, esimerkiksi me-
nettéd ystavansa, laps voi draamassa kokea ne tunteet, joita tilanteeseen liittyy, satutta-

matta kuitenkaan itsedan. Y stdvan menetys tapahtuu fiktiivisessa maailmassa eika ulotu
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todellisuuteen. Nain lapsi el koe itse epaonnistuneensa, vaan saa arvokkaan kokemuksen
tulevia tilanteita varten. Kokemuksen positiivisuuden takaa draamassa |elkinomaisuus.
Myonteiset kokemukset vahvistavat lapsen mingkasitystd. Minakasityksen vahvistuessa
laps oppii ymmaértamaan toisaihmisia. Tata kautta myos lapsen sosiaaliset taidot kehitty-
vét.

Tunne-eldman kehittymisen kannalta satujen ja tarinoiden lukeminen lapsille on Pulk-
kisen mielesta erittéin téarkedd. Televisiosta tulevat tarinat ovat lilan vamiita ja kaksi-
ulotteisia, elvatka johda néin ollen lapsen omien mielikuvien syntyyn. Mielikuvat suo-
jelevat lasta arkipaivan kriisalltd. Mielikuvien rikkaus vahvistaa tunne-el&man kehitysta.
(Pulkkinen 2002, 111.)

Draaman avulla lapsi p&dsee kokemaan mielikuvitusmaailmaansa saa positiivisia ko-
kemuksiaja akaa jdleen luottaa itseensd. Samallalaps kehittda myds taitoaan luoda mie-
likuvia. Pogitiivisten kokemusten syntymisen térkea tae on draaman vapaaehtoisuus. Ke-
t&8n el saa pakottaa tekemaddn mitdan, vaan kaikki toiminta perustuu vapaaehtoisuuteen.
Toiminnasta kieltaytyva laps oppii my6s toisten toimintaa tarkkailemalla. Draaman tun-
nelmallisuus vetda arkaa lasta pikku hiljaa mukaan toimintaan.

Sosiadlisa taitoja kehitettéessa pitéa draama a oittaa pienista yksil dllisista harjoituksi sta,
jotka tehdaén ryhman jésenend. Ennen toimintaan ryhtymista tehdaén draamasopimus,
jonka jokainen halukas hyvéksyy. Draamasopimus on draaman jarjestys- ja tur-
vallisuussaanto, jonka mukaan jokainen noudattaa annettuja ohjeita. Draamasopimus si-
sdltéa myos luvan olla tekeméttd mitéén sellaista, mika tuntuu pahata

Draamasopimus velvoittaa jokai sen toimimaan niin, ettei kenenkadan toisen tyoskentely
héiriinny. Vahitellen voidaan siirtya pari- ja ryhmétydskentelyyn oppilaiden taitojen ke-
hittyessi. On kuitenkin térkeda aloittaa draamallinen toiminta lammittelylla eli aiheeseen
virittaytymisella. Lammittely voi tapahtua pienilla leikeill&

Draaman kaytosta sosiaalisten ongelmien ratkai semisessa on saatu hyvia kokemuksiajo
kauan. Muun muassa vankiloissa draamaa kaytetdan tuloksellisesti — samoin koduissa vé&
kivallan jarasismin vastai sessa tydssa.

Opettajien koulutukseen ja tdydennyskoulutukseen tulis lisaté draaman kdyton kou-
lutusta. Draamasta puhutaan nykyaan kylla melko paljon, mutta draamakoul utusta on tar-
jolla suhtedllisen véhan.

Tuntuu kuin draama olis taikasana, jota opettagjat kunnioittavat ja pelkdavétkin, vaikka
ehka uskovatkin sen tytskentel yperiaatteisiin. Opettagjien paineet oppilaiden oppimisesta

saavat aikaan oravanpyoran. He pelkédvét, etta oppilaat eivét sittenkaan opi, ja etta tavoit-
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teitael saavuteta, jos aikaa kdytetéén draamatydskentelyyn. Draamaa pidetdan |eikkimise-
n&, joka e opeta lapsille mitéén. Kuitenkin monet tutkimukset ja teoriat osoittavat, etta
letkki on Iapsen luontaisin tapa oppia. Opettajien pitdis uskaltautua itse ensin kokeilemaan
draaman vaikutuksia. Sen jalkeen kynnys kayttda sitd itse luokassa varmasti madaltuu.
Draaman kayton opetuksessa voi aloittaa yksittéisista draamaharjoituksista ja perinteisten
ndytelmien ndyttelemisestd ja vahitellen lisdta keskustelua ja muuttaa toimintatapoja vahi-
tellen pohtivampaan ja keskustelevampaan suuntaan. N&in pdasee huomaamattaan keskelle
draamaprosessia. Olen kuitenkin sita mieltd, ettd jokaisen opettajan, joka haluaa kayttda
opetusmenetelmanad draamaa, olis tarpeellista jossain vaiheessa kayda ainakin yhdella
draamakasvatukseen ohjaavalla kurssilla tutustumassa draaman perussaantoihin, kuten
esimerkiks draamasopimuksen tekoon. Kurssi lis88 varmuutta draaman ohjaamiseen.

Pertti Vaisanen kirjoittaa Kasvatus-lehden artikkelissaan opetusharjoittelun ohjagjan
roolista, ettd ohjaus on monimutkaista sosiaalista toimintaa, joka olis ymmaérrettava diao-
gisena, pitkdkestoisena ja molemminpuolisen kasvun, kunnioituksen ja tutkimisen-
prosessina. (Vaisdnen 2002, 237 — 241.)

Opettgjien taito kuunnella lasta on opetustoiminnan tulosvastuullisuuden ja tehokkuuden
my6ta vahentynyt. Lasten vikoja ja ongelmia kylla listataan, mutta lasten konkreettinen
auttaminen siirretéén erityisopettajien vastuulle, vaikka ongelmia voitaisiin eliminoida

motivoivalla, lapsia koskettavalla opetuksella.
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Haluan lopettaa tutkimukseni italialaisen pedagogin Loris Maaguzzin, Reggio Emilian
lastentarhojen isén, koskettavaan kuvaukseen lapsen maailman hahmottamisesta. Tama
gjatus sopii myos draamakasvatuksen perusajatukseksi.

" Lapsi on tehty sadasta.
Lapsella on sata kielta
sata katta sata ajatusta
sata tapaa pohtia, leikkia ja puhua
sata aina sata
tapaa kuunnella
ihastella rakastaa
sata iloa laulaa ja ymmartaa
sata maailmaa valloittaa
sata maailmaa tutkia
sata maailmaa uneksia.
Lapsella on sata kielta.
Mutta koulu ja kulttuuri ryostavat hanelta niista
yhdeksankymmentayhdeksan...”
Malaguzzi (Wallin, K. 2000.)
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