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TIVISTELMA

Draama on saavuttamassa yhéd vakiintuneempaa asemaa kouluissa, sekd taideaineena
ettd opetusmenetelmini. Opetusmenetelmidnd draama on hyvi, toiminnallinen ja oppi-
laskeskeinen tapa oppia asioita, tiedollisista sisalloistd ryhmétyotaitoihin ja itsetunte-
mukseen. Tassd tutkimuksessa selvitettiin draaman soveltuvuutta historianopetukseen.
Tarkoituksena oli tutkia, kuinka hyvin historian sisallot voidaan draaman avulla oppia,
sekd pohtia, voitaisiinko historianopetukselle asetettuihin tavoitteisiin paastd kaytta-
mélld draamaa opetusmenetelménd. Lisdksi tutkittiin oppilaiden suhtautumista draa-
maan opetusmenetelméini.

Tutkimuksen kohderyhmiani oli kaksi erddn jyvaskylaldisen ala-asteen viidettd
luokkaa, joista toiselle opetettiin kevailla 1999 sama historian jakso perinteisilld mene-
telmilla, toiselle draaman avulla. Luokille suoritettiin alkumittaus, jolla kartoitettiin
mm. aikaisempia kokemuksia draamasta sekd oppilaiden suhdetta omaan luokkaan.
Tiedollisten sisiltojen oppimista mitattiin kertauskokeiden avulla. Lisaksi draamajakson
tehneiden oppilaiden kokemuksia kerattiin kyselylomakkeen ja tuntien jélkeen annetun
vapaamuotoisen kirjallisen palautteen avulla. Kyselylomakkeessa oppilaita pyydettiin
mm. arvioimaan omaa oppimista ja ryhmétyoskentelyn onnistumista sekd arvioimaan
draamaa tyotapana. Lisiksi kuutta oppilasta haastateltiin tarkemmin niisté asioista.

Draamajakson tehnyt luokka oppi sisall6lliset asiat huonommin kuin toinen luok-
ka. Suurimmat erot syntyivit yksittdisten asioiden, mm. nimien muistamisessa. Oppilai-
den tiedonkisitys oli kuitenkin suppea, he tunnistivat herkemmin tiedoksi nimenomaan
vuosiluvut ja nimet, eivit esimerkiksi tietyn aikakauden oloja. Nayttai silta, ettd histo-
rianopetuksen tavoitteisiin voidaan pédistd draaman avulla. Oppilaat suhtautuivat draa-
maan erittdin positiivisesti ja nikivit silld historianopetuksen lisdksi muita sovellus-

mahdollisuuksia. Oppilaat osasivat myos eritelld draaman hyvia ja huonoja puolia.

Avainsanat: draama, historianopetus, kokemuksellinen oppiminen, kokonaisvaltainen

oppiminen, pedagoginen draama



ALKUSANAT

Tamai tutkimus on tehty opinndytetyond Jyvéskyldn yliopiston kasvatustieteiden tiede-
kunnan opettajankoulutuslaitoksessa. Tyota ohjasi kasvatustieteiden tohtori Tuula Mati-
kainen. Kiitos asiantuntemuksesta ja kannustavasta yhteistyosta.

Tutkimusaineiston kerddaminen suoritettiin kyselylomakkeiden, kertauskokeiden,
vapaamuotoisen kirjallisen palautteen ja haastattelujen avulla. Tutkimuksen kohderyh-
ménd oli erddn jyviskylaldisen koulun kaksi viidettd luokkaa. Kiitos opettajille ja oppi-

laille avusta ja myonteisestd suhtautumisesta.

Jyviskylidssd 14.2.2000

Riina Salonen
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1 ALOITTAMINEN

Téaman tutkimuksen tarkoitus on selvittdd draaman soveltuvuutta historian opettamiseen.
Tutkimuksessa vertaillaan kahden viidennen luokan oppilaiden historian asiasisiltojen
oppimista, seké tutkitaan sit4, miten oppilaat suhtautuvat draamaan opetusmenetelméini
ja pohditaan, miten draaman avulla voitaisiin paistid historianopetukselle asetettuihin
tavoitteisiin. Ty0ssé kartoitetaan myos draaman taustalla olevia teorioita, mm. draaman
filosofista ja psykologista taustaa, oppimisteorioita ja draaman mahdollisuuksia ope-
tusmenetelménd. Draaman olemusta pohditaan seki opetukselliselta etti taidekasvatuk-
selliselta kannalta.

Yhtena tutkimuksen ldhtokohtana on selvittidé asiat niin, ettd myos sellainen luki-
ja, joka ei ole perehtynyt draamaan voi ymmartds kuinka tutkimus on kdytdnnossi to-
teutettu. Tahén pyritdan esimerkiksi selittdmalld draaman ty6tapoja ja suunnittelua lih-
tien aivan perusteista. Ilmaisutaito on saamassa Suomessakin yhi enemmén jalansijaa,
ja sen asema yhtend taideaineena muiden joukossa on saamassa tunnustusta. Draama ei
kuitenkaan ole vain teatterin tekemistd vaan myos hyva opetusmenetelma. Vaikka tissé
tutkimuksessa draamaa kaytetadnkin opetusmenetelmana, ei sitd kuitenkaan haluta jakaa
kahtia joko oppiaineeksi tai menetelméksi, vaan tutkijan mielestd tillainen jako ei ole
mielekés tai tarpeellinen.

Historia on monille oppilaille vaikea oppiaine, esimerkiksi paljon muistettavan
asiatiedon vuoksi. Joillekin oppilaille historia on paperinmakuinen, kuollut oppiaine
jolla ei ole minkéé4nlaista kosketusta omaan elaméén. Tdssd yhteydessd on syytd pohtia,
mikd tiedon olemus oppilaille on, esim. mitd he mieltdvit tiedoksi. Onko pelkédstdan
ulkoa opeteltava asia tietoa vai kisittavitkoé oppilaat “tiedon” laajemmin. Draama voisi
tarjota mahdollisuuden ymmartia historiaa syvemmin, niin etti oppilas saa kokemuksen
siitd, ettd kyseessd on henkilokohtaisen ja yhteiskunnan olemassaolon kannalta tirked
asia.

Tietyissd lahestymistavoissa, esim. ns. radikaalissa konstruktivismissa, uskalle-
taan jopa asettaa kyseenalaiseksi objektiivisen tiedon olemassaolo. Télloin korostetaan
tiedon syntymisti ja merkitystd ihmisen itsensd, koulussa siis oppilaan kannalta. Kes-
keisia ovat henkisten toimintojen aktiiviset prosessit, joissa oppilas muodostaa itselleen
kuvaa todellisuudesta muuntaen sitd koko ajan vuorovaikutuksessa ympariston kanssa.

Oppimistilanne voi olla hyvin kontekstisidonnainen; lihtemalld arkieliman tilanteista



oppilas kykenee hankkimaan kayttokelpoista tietoa ja nikemian sen merkityksen arki-
elamassa. (Haapasalo 1993, 18-19.) Draamaa kaytettdessd naima henkisten toimintojen
aktiiviset prosessit ovat kaytossé, ja tiedon synnyn prosessi korostuu.

Draama on haasteellinen ja opettajalta paljon vaativa tyotapa. Se kuitenkin sovel-
tuu nykyajan vaatimuksiin hyvin, kun tarkoituksena on ymmartda asioita kokonaisuuk-
sina ja oppia kokemuksen kautta. Oppilailla on hyvin erilaisia oppimistyylejd, joten
draama ei tietenkaan ole kaikille parhaiten soveltuva ty6tapa. Se ei myoskéén ole tyota-
pa, joka soveltuisi jokaiseen tilanteeseen. Draama kuitenkin vastaa opetukselle nykyédin
asetettuihin haasteisiin, sen avulla oppilaat saadaan ylos pulpeteista, kokeilemaan ja
kokemaan asioita itse sen sijaan ettd kaikki opittaisiin lukemalla tai opettajaa kuuntele-
malla, “valmiiksi suodatettuna”. Draamaa kiaytettdessd oppilaiden omat kokemukset,
tunteet, ajatukset ja nikemykset ovat tirkeind osana tiedonluomisprosessia ja nidin myos
muodostuneella tiedolla voisi ajatella olevan merkitysta.

Yhtend tutkimuksen tavoitteena on myos tutkijan oman draamaopettaja-
identiteetin varmentaminen reflektoimalla myos omaa toimintaa tutkimuksen mukanaan
tuomien nikokulmien valossa ja oppilailta saadun palautteen avulla sekd vahiisen ko-

kemuksen tuoman tiedon jasentdminen teoriapohjan avulla.



2 PAAASIAAN TUTUSTUMINEN

Kasvatustieteissd ovat nykyaan vallalla konstruktiiviset tiedonkisitykset ja kognitiiviset
oppimiskiésitykset. Oppilaan tulisi olla aktiivinen tiedonhankkija ja oman oppimis-
prosessinsa subjekti. Silti nykyédén kaytetdin paljon opettajakeskeisid tyotapoja, joissa
oppilas vastaanottaa ja toistaa opettajan antaman tiedon. Draama on hyvi oppilaskeskei-
nen tyotapa, joka lisiksi kehittdd yhteistoiminnallisuutta. Sen lisiksi, ettd draama on
metodi ja oppiaine, silld on my0s kokonaisvaltaisia tavoitteita, esim. oman itseilmaisun
kehittiminen ja itsetunnon kasvattaminen. Draamalla on laajat pedagogiset, psykologi-
set, sosiaaliset ja esteettiset ulottuvuudet. Siksi se voisi olla yksi kiyttokelpoinen apu-
vilinen kun pyritdan luomaan integroituja kokonaisuuksia tai vaikka eheyttiméiin kou-
lun tai luokan toimintaa muuten. (Kanerva & Viranko 1997, 110-111))

Useilla ideaalille oppimistilanteelle asetetuilla tavoitteilla on hyvd mahdollisuus to-
teutua draamaprosessissa. Vaikka draamassa voi oppia myo6s sivusta katsomalla, saa ak-
titvinen, osallistuva oppilas opiftavasta asiasta omakohtaisen kokemuksen. Tilld tavalla
opittu asia on helpompi muistaa kuin toisilta saatu selostus. Kun tiedolla on asiayhteys
toimintaan, ja sitd voi soveltaa, oppijalle syntyy tarve tietdd ja oppia. Ndin tieto ei jd4 ir-
ralliseksi todellisuudesta, vaikka luokkahuoneen tilanne onkin kuviteltu. Oppilas myos-
kin saa vaikutteita muilta, ja vaikuttaa muihin, jolloin vuorovaikutustaidot kehittyvit.
Draamallisessa toiminnassa hyoddynnetian sekd ajatus, toiminta ettd tunneaspekti. Ope-
tusta ja metodeja tulee kuitenkin soveltaa sisdisten ja ulkoisten tarpeiden mukaan. Yhti
ainoaa oikeaa tapaa oppia tai opettaa ei ole. (Nilsson & Waldemarson 1988, 33-35.)

Pohjoismaissa draaman tutkimus on vasta alussa ja perustuu yksildiden toimin-
nalle. Draaman asemasta ja tehtdvéstd opetussuunnitelmissa riippuu se, millaiset kehit-
tymisedellytykset silld tulee olemaan. Tutkimus on yleenséd yhteydessi opettajankoulu-
tuslaitokseen, esimerkiksi Ruotsissa Malmon opettajakorkeakouluun ja Norjassa Berge-
nin opettajakorkeakouluun. Viimekéddessa tutkimuksen kehitys riippuu siitd, arvoste-
taanko yhteiskunnassa sité itseilmaisun mahdollisuutta, jonka draamalliset taiteet suovat

lapsille.

Norjassa on harrastettu lahinnéd historiallista tutkimusta. Lisdksi on tutkittu mm.
nukketeatteria, amatooriteatteria ja draaman yhteyksid luovuustutkimukseen. Norjassa
on alettu kiinnostua enemmin roolileikin suhteesta draamaan. Draama onkin sielld pa-

kollisena aineena esikouluopettajien koulutuksessa. Tanskassa erityispiirteend on se,



ettd sielld pyritdan kiinnittdmain enemman huomiota lapsiteatterin kuin draaman tutki-
miseen. Ruotsissa on tehty pienehkoja tutkimuksia draamasta opetusmenetelménd, tera-
piakeinona ja apuna ihmissuhdetaitojen kehittdmisessd. Suomessa tutkimusta on toistai-
seksi vdahdan. Suomi on osallistunut Pohjoismaiden yhteistyohén Koulujen luovan toi-
minnan yhdistyksen kautta. (Braanaas 1992, 215-217.) Pro gradu —tasoisia tutkimuksia
draamasta on Suomessa tehty ja tutkimusta tehddin jatkuvasti liséd. Draamapedagogii-

kan professuurin saaminen Jyvaskyldén lisad varmasti tutkimusta omalta osaltaan.

2.1 Kasitteiden madrittelya

Termisto ja kasitteiden mairittely ei ole mitenkdin vakiintunut draamaa ja draamapeda-
gogiikkaa kisitelevissi kirjallisuudessa. Esim. DRAAMA voidaan mééritelld mm. seu-
raavasti:

Draama on naytelmai, kirjallisuuden laji, tai draamallisia ulottuvuuksia siséltava
tapahtumasarja (esim. ihmissuhdedraama, kaappausdraama) tai opetusmenetelmi tai
oppiaine, jolle on ominaista luovien ja teatterinomaisten keinojen kaytto. Viimeksi mai-
nittu muodostaa yhden osa-alueen lukion ilmaisutaidon opetuksessa. (Laakso 1994, 22.)

Draama tarkoittaa nidytelmad, ndyttamotaidetta, kulttuurimme térkeimpié esittavid
taidemuotoja. Draama perustuu yleensi kirjoitettuun tekstiin mutta myds improvisoi-
tuun inhimillisen toiminnan jéljittelyyn. Sen synty on ilmeisesti aina ja kaikkialla liitty-
nyt rituaaleihin. (Esslin 1976, 134-135.)

Kouluissa tapahtuvalla draamaopetuksella on nelja muotoa:

Ensimmaéinen on yksittdinen, lyhytaikainen harjoitus, jolla on selked rakenne. Toinen on
dramaattinen esittiminen, jossa kokemus “eldd mukana“ ja jonka rakenne on vapaampi.
Kolmas on kaikkien tuntema teatteri, joka on esitykseen painottunut ja selkearakentei-
nen. Neljas muoto on niiden kaikkien yhdistelma. (Bolton 1979, 201.)

Draama on se luovan toiminnan alue, jossa kaytetadn erityisesti improvisointia
harjoitusmetodina. Draama on usein myés synonyymi luovalle toiminnalle. (Way 1967,
319)

Jotta kasiteltdvistd aiheesta puhuminen ja tekeminen olisi jérkevad, tarvitsevat
draamaopettajat ja heiddn oppilaansa ja opiskelijansa yhteisen kielen. Erikoissanastojen
yleinen ongelma on kuitenkin se, ettd voidaan joutua tilanteeseen, jossa kiytetty sanasto

on niin suppealle piirille tarkoitettua, etta se estad asian aktiivisen ymmaértamisen. Siitd
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tulee ammattislangia, joka vieraannuttaa auttamisen sijasta. (Owens & Barber 1998,
13.)

Myoskaan tutkimukseen osallistuneille oppilaille késite “draama“ ei ollut kovin
selked. Alkumittauksen kysymyksen ‘“kerro lyhyesti omin sanoin mitd sinulle tulee
mieleen sanasta draama“ perusteella kavi ilmi, ettd oppilaat liittdvat draaman hyvin

paljon pelkistdin esittdmiseen tai fiktioon.

“Surullinen kertomus.“

“Suruniytelma.*

“Lievisti kanhea niytelmi, elokuva.®

“Elokuva tai sarja, joka on surullinen tai pelottava.”

“Naytelmi, joka ei ole komedia ja joka yleensi esitetdén kunnolla.“

Osa oppilaista pitdd draamaa tositapahtumiin perustuvana, mutta fiktiivisend.

“Tositapahtumiin perustuva juttu.
“Pelottava esitys, joka perustuu tositapahtumiin.“

“Tavalliseen eliimian perustuva surullinen ohjelma.

Monikaan oppilaista ei yhdistanyt draamaa suoraan jokapiiviiseen, todelliseen elimaén,
vaikka kielessimme kiytetddn ilmaisuja joissa draama on mukana, esim. panttivanki-

draama, ihmissuhdedraama jne. Muutama poikkeus kuitenkin 16ytyi:

“Jannittiva/pelottava asia.*
“Raaka murha.”
“Surullinen, tunteellinen asia.*

“Oma elamd, pari elokuvaa jossa olen ollut ja rakkaus.“

Téssa tutkimuksessa:

Draama: Ylikisite joka sisiltdd kaikenlaisen draamallisen toiminnan, draaman tyéta-
pana, arkipdivan draaman, teatterin ja ilmaisutaidon.

Draamapedagogiikka: Oppi draamasta, sisiltds seka taidekasvatuksellisen draaman ettd
draaman opetusmenetelminid sekd sen muut lajit, esimerkiksi improvisaatioteatterin,

forum-teatterin ja TIE:n (Theatre in education).
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Draamaprosessi: Miki tahansa pitempi draamakokonaisuus, voi olla prosessidraamaa
tai pedagogista draamaa.
Pedagoginen draama: Esim. tissi kiytetty, draaman avulla opetellaan asioita, tietoja ja
taitoja.
Prosessidraama: Draamaprosessin avulla perehdytdéin johonkin aiheeseen, joka usein
on esim. eettisesti hankala. osallistuja “pakotetaan” ajattelemaan asiaa useammasta eri
nikokulmasta ja ottamaan kantaa.
Yhteistoiminnallinen oppiminen: Tyoskentely tapahtuu yhdessd, erilaisia ryhmatyota-
poja hyodyntden. Usein my6s opettaja on mukana yhtend oppijoista. Draama on tyypil-
lisesti yhteistoiminnallista oppimista.
Kokemuksellinen oppiminen: Oppiminen tapahtuu jatkuvan, kokemukseen perustuvan
prosessin avulla. Oppiminen toteutuu vuorovaikutuksessa ympériston kanssa.
Kokonaisvaltainen oppiminen: Oppiminen ei tapahdu vain ajattelemalla vaan koko ih-
misessd. Esimerkiksi draamassa hyodynnetéddn aisteja, tunteita ja mielikuvia oppimises-
sa.

Tutkimuksessa kiytetddn kasitettd draama kun tarkoitetaan pedagogista draamaa,
mutta myos kun tarkoitetaan draamaa enemman ilmaisutaito-oppiaineeseen suuntautu-
neena, seki prosessidraamaa yms. Draama esiintyy sanana tdssd tutkimuksessa erdan-

laisena ylakisitteend joka tarkoittaa laajemmin draamallista toimintaa.

2.2 Tutkimusjoukon kuvaus

Tahan tutkimukseen valittiin kaksi ala-asteen viidettd luokkaa. Aluksi molemmille luo-
kille suoritettiin alkumittaus (liite 1), jossa pyrittiin selvittaimédan mm. oppilaiden sub-
tautumista omaan luokkaan, draamallisia harrastuksia ja suhtautumista historiaan oppi-
aineena Molemmille luokille pidettiin sama historian jakso huhti- ja toukokuun aikana
1999, vertailuryhmille perinteisilld menetelmilld ja tutkimusryhmalle draamaprosessi-
na. Oppimista mitattiin niin, ettd luokille pidettiin sama kertauskoe (liite 2) heti jakson
jalkeen, sekd toisen kerran kesin jalkeen (liite 3), télloin tarkoituksena oli mitata syva-
oppimista. Tutkimusryhmén suhtautumista draamaan selvitettiin kyselylomakkeen (liite
4), vapaan palautteen ja haastattelun (liite 5) avulla.

Molemmat luokat ovat ala-asteen viidensid luokkia. Tutkimusryhméassd on 30

oppilasta, joista 21 tyttod, 9 poikaa. Luokka on musiikkiluokka, joten musiikkiharrastus
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yhdistda oppilaita vahvasti. Vertailuryhmissa on 27 oppilasta joista 13 tyttod, 14 poi-
kaa. Jo ensivaikutelma luokista oli hyvin erilainen. Alkumittauksen yhteydessé tutki-
musryhmén oppilaat esittivat paljon kysymyksid, sekd ennen lomakkeen tayttamistd
ettd sen aikana. Vertailuryhman oppilaat taas alkoivat vilittomasti tyoskennelld esitta-
miéttd yhtddn kysymystd. Myos tunteja seuraamalla luokista sai hyvin erilaisen kuvan.
Tyorauha oli huomattavasti parempi vertailuryhmaéssa, jonka oppilaat yleenséd alkoivat
tyoskennelld valittomaisti saatuaan opettajalta ohjeet, sen enempii kyselemattd. Tutki-
musryhmd taas esitti kysymyksid ja vaati tarkemmat ohjeet ja médrittelyt annetuista
tehtavistd. Tama paljastui jo tutkimusryhmén opettajan kanssa keskustellessa. Han ke-
hotti miettimaén tarkkaan kaiken, mitd oppilaiden kanssa tekee, koska he saattavat vaa-
tia hyvin tiukkojakin perusteluja. Tutkimusryhmédn kanssa kului hyvin paljon aikaa
sithen, ettd luokkaan sai sellaisen ty6rauhan, etti ohjeiden antaminen ylipaitaan oli
mahdollista. Vertailuryhmi taas oli tottunut siihen, ettd ohjeet kuunnellaan hiljaa. Oh-
jeita ei tarvinnut toistaa siksi, ettd joku ei olisi kuullut. Tutkimus- ja vertailuryhmén
vastaustyylitkin poikkesivat hieman toisistaan. Alkumittauksen viittdmiin oli mahdol-
lista vastata “kylla“, “ei” tai “siltd vililta“. Vertailuryhmén oppilaat vastasivat huo-
mattavasti useammin joko “kylla“ tai “ei* kuin tutkimusryhmain oppilaat, kun taas ver-
tailuryhmén oppilaat vastasivat useammin “silti valiltd“, ja saattoivat vield kirjoittaa
selvennykseksi viereen: “riippuu tilanteesta“.

Alkumittauksessa selvitettiin oppilaiden suhdetta omaan luokkaan. Viittimédn
“Luokkani on mielestidni mukava“ tutkimusryhmén oppilasta 93% ja vertailuryhmén op-
pilaista 72% vastasi “kylla“. Kukaan tutkimusryhmin oppilaista ei vastannut vaittdméan
“ei”, mutta vertailuluokan oppilaista “ei vastasi 20%. Viittamaan “Luokallani on joita-
kin oppilaita joiden kanssa en tule toimeen™ oli tutkimusryhméstd vastannut “kylla“
46% ja “ei” 29%, vertailuryhmistd “kylld“ oli vastannut 68% ja “ei 32%. Tami ei
kuitenkaan selkedsti nidkynyt normaalissa luokkatilanteessa, ainakaan nidin lyhyessd
ajassa ei ehtinyt havaita mitdin tdhdn viittaavaa. Omalle luokalle esiintymistd jannitti
tutkimusryhmasséd 14%, vertailuryhmésséd 36%.

Alkumittauksen ensimmaiisessd kysymyksessa oli nelja vaittamaa (viittimat 3-6)
joiden avulla pyrittiin kartoittamaan oppilaiden jannittdmistd ja esiintymishalukkuutta.
Vastaukset on pisteytetty niin, ettd 4 tarkoittaa ettei oppilas viittimien mukaan jannitd
koskaan, 0 merkitsee sitd, ettd oppilas jannittad aina. Taulukossa 1 on laskettu molempi-

en luokkien keskiarvot seka tytt6jen ja poikien keskiarvot erikseen.



TAULUKKO 1. Oppilaiden esiintymishalukkuus ja jannittiminen lnokkahuone- ja muissa tilanteissa

TUTKIMUSRYHMA N = 30

VERTAILURYHMA N =27

KAIKKI 2,80 2,22
TYTOT 2,83 1,54
POJAT 2,63 2,86

Vertailuryhmén tyttojen pisteméird on kaikkein alhaisin, mikd myos nédkyi hyvin selke-
asti luokassa. Luokan tytét eivit viitanneet koskaan eivitkd vastanneen jos heiltd kysyi
jotakin kaikkien kuullen. Jos heitd puhutteli kahden kesken, he kylla vastasivat. Se, ettéd
tutkimusryhmén pisteméird on korkeampi, voi johtua osaksi siitd, ettd heilld on enem-
man kokemusta esiintymisesta musiikkiharrastuksen johdosta. Tutkimusryhméssd yhden
pisteen tai alle sai vain yksi oppilas, vertailuryhmassé seitseméan oppilasta.
Alkumittauksen toinen kysymys koski draamallisia harrastuksia. Kysymyksessi
oli kahdeksan kohtaa. Oppilaita pyydettiin rastittamaan kohta, jos he olivat tehneet mai-
nittua asiaa yhdenkin kerran. Prosentuaaliset keskiarvot kdyvit ilmi taulukossa 2. Mo-
lemmilla luokilla oli eniten kokemusta koulundytelméssd néyttelemisestd. Tutkimus-
ryhmilld oli yhtd paljon kokemusta myos runojen lausumisesta sekd ndytelméan katso-
misesta teatterissa. Vihiten kokemusta molemmilla luokilla oli teatteriryhmésséd toimi-
misesta. Ero oli kuitenkin suuri: tutkimusryhmaistd 36% oli toiminut jossakin teatte-
riryhméssé, vertailuryhmasti vain 4%. Suurin ero luokkien vililla oli runojen lausumi-

sessa, tutkimusryhmésti 96% oli lausunut joskus runoja, vertailuryhmasta vain 48%.



TAULUKKO 2. Oppilaiden draamalliset harrastukset 1
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TUTKIMUSRYHMA N = 30

VERTAILURYHMA N = 27

tus

Naytteleminen kouluniytel- 96% 88%
massi

Niytteleminen muussa niytel- 68% 44%
massi

Runojen kirjoittaminen 57% 32%
Runojen lansuminen 96% 48%
Teatteriryhmissi toimiminen 36% 4%
Niytelméin katsominen teatte- 96% 76%
rissa

Kertomuksien kirjoittaminen 71% 60%
Esityksen suunnittelu ja toteu- 57% 52%

Alkumittauksen toinen kysymys on pisteytetty niin, etti jokaisesta kohdasta saa %2 pistet-

td. Nelja pistettd tarkoittaa sité, ettd oppilas on tehnyt joskus kaikkia mainittuja asioita, 0

pistetta sitd, ettd oppilas ei ole tehnyt mitddn mainituista asioista. Vastausten keskiarvot

on esitetty taulukossa 3. Keskimairin ero oli suuri, tutkimusryhmén oppilaat olivat teh-

neet keskimiirin kuutta (2,89 pistettd) mainituista asioista, vertailuryhmén oppilaat nel-

jaa (1,98 pistettd). Tyttojen vililld ero oli vield suurempi, tutkimusryhmén tytoilla oli

keskiméarin 3,1 pistettd, vertailuryhman tytoilla 1,77. Poikien valilla ei ollut suurta eroa.

TAULUKKO 3. Oppilaiden draamalliset harrastukset 2

TUTKIMUSRYHMA N = 30

VERTAILURYHMA N = 27

KAIKKI 2,89 1,98
TYTOT 3,1 1,77
POJAT 2,38 2,18
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Oppilaiden muista harrastuksista ei ole tietoa, paitsi etta tutkimusryhmin oppilaista suu-

rin osa harrastaa musiikkia.

Alkumittauksen kolmas kysymys kasitteli historiaa oppiaineena. Kysymyksessa
oli kaksi vaittamaa, “Historia on mielestani helppo oppiaine™ ja “Historia on mielestdni
mukava oppiaine“. Vastaukseen pyydettiin myos perusteluja. Historiaa koski myos en-
simmadisen kysymyksen viittima 10: “Olen kiinnostunut siitd, millaista elamé oli silloin
kun isovanhempani olivat lapsia“. Niiden kolmen kysymyksen tulokset kidyvit ilmi
taulukosta 4. Tutkimusryhmd piti historiaa hieman mukavampana oppiaineena kuin
vertailuryhmaé, joka taas piti historiaa helpompana kuin koeluokka. Tosin monen vertai-
luryhmaéldisen perustelu sille, ettd historia ei ole mukava oppiaine, oli se, etteivit he
pitdneet opettajansa opetustyylistd. Isovanhempiensa elaméstd kaikkein kiinnostuneim-
pia olivat tutkimusryhmin tyt6t ja vihiten kiinnostuneita vertailuryhmén tyt6t. Pojat
pitivit selkedsti historiaa mukavampana ja helpompana oppiaineena kuin tytot. Muka-
vimpana historiaa pitivit tutkimusryhmén pojat, vihiten mukavana vertailuryhmén tytot.
Helpointa historia oli vertailuryhmén poikien mielesti ja vaikeinta vertailuryhmén tyt-
téjen mielesta.

Viittdmat on pisteytetty niin, ettd kylla-vastauksesta saa yhden pisteen ja ei-vas-

tauksesta nolla pistetta. Siltd valiltd -vastauksesta saa 2 pistetta.

TAULUKKO 4. Oppilaiden suhtautuminen historiaan

TUTK. VERT. TUTK.T | VERT.T | TUTK.P | VERT.P

N= 30 N=27 N=21 N=13 =9 N=14
H1 0,66 0,54 0,73 0,42 0,5 0,64
H2 0,54 0,48 0,43 0,31 0,81 0,64
H3 0,41 0,56 0,36 0,27 0,5 0,82

H1 = “Olen kiinnostunut siitsi, millaista elimi oli silloin kun isovanhempani olivat lapsia.“

H2 = “Historia on mielestiini mukava oppiaine.”

H3 = “Historia on mielestini helppo oppiaine.“
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Voisi ajatella, etta se, ettei historia kiinnosta oppilaita voi johtua myoskin siitd, ettei
historian opeteltavalla aineksella ole yhteyttd omaan elamaan. Tyttojen kohdalla niyttaa
silta, ettd vaikka heidan mielestadn historia ei ole mukava oppiaine, heita kuitenkin jon-
kin verran kiinnostaa se, minkéalaista elimi on ollut heidin isovanhempiensa ollessa
pienid. Talla on selkeampi yhtyméakohta omaan todellisuuteen kuin kirjasta opeteltavalla

tiedolla.

2.3 Historiallinen tietoisuus

Kriittisen historianopiskelun tuloksena ihmiselle rakentuu historiallinen tietoisuus. Se
koostuu menneisyyden tapahtumien selityksistd, oman ajan ymmaértdmisestd ja tulevai-
suuteen kohdistuvista odotuksista. Historiallinen tietoisuus auttaa ihmistd orientoitumaan
aikaansa ja kenties jopa toimimaan tulevaisuuden kannalta jarkevisti. (Ahonen 1994,
11)

Historialle keskeistd on selittdad ihminen ja hinen yhteisénsa kulttuurievoluutioil-
miéna, jolloin historia on sidoksissa aikatekijaan. Aikaa ei kuitenkaan historiassa kési-
tetd mittayksikoksi, vaan yksisuuntaiseksi aika-akseliksi, johon kaikki ilmi6t sidotaan.
Historiallisen tietoisuuden hankkiminen, eli aikakauden yleisluonteen ja syy- ja seuraus-
suhteiden kisittdminen, on vaikeasti saavutettava taito. Kyky irrottautua tdssé ja nyt —
ajattelusta, ja ymmartad ilmiot historiallisen ajattelutavan mukaisina, vaatii thmiseltd
paljon. Puhtaan tiedon lisdksi tarvitaan taitoa analysoida tietoa, kriittistd suhtautumista
asiaan seki taitoa yhdistda oikeat asiat ajallisesti toisiinsa. (Castrén, Lappalainen &
Nojd 1982, 16-17.)

Historiallisen tiedonmuodostuksen ominaisluonteen tulisi toteutua koulun opiske-
lussa. Oppilaan tulisi saada itse prosessoida tietoa lahteistd, jotta hin tutustuisi tiedon
alkuperdan. Oppilaan tulisi myos oppia esittimién tieto esimerkiksi kuvina tai kerto-
muksina ja arvioimaan sen luotettavuutta. Tapahtumiin tulisi paneutua myos henkilota-
solla. Sen sijaan ettd oppilas vastaanottaisi historiaa valmiina selityksind, tulisi hanen
saada rekonstruoida menneisyyden ihmisten valinta- ja paitostilanteita. (Ahonen 1994,
11.)

Tutkimuksessa kiydyssid draamaprosessissa kasiteltiin 1700-lukua pédasiassa yk-
sittdisten henkiloiden kautta, esimerkiksi Viaporia rakentaneen ruotusotilaan seké kur-

jaan, huvittomaan elimiin kylldstyneen upseerinrouvan kautta. Tami nékoékulma toi
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toimintaan jénnitettd. Voisi kuvitella, etti viidesluokkalaisen oppilaan on helpompi
hahmottaa ja ymmartaa asioita yksittdisten henkildiden kuin yleisesti kerrottujen fakto-
jen kautta. Aikakauden sosiaalisia oloja hahmotettiin myos yksittdisten persoonien
kautta niin, ettd oppilaat saivat pohtia, mitka asiat olivat eri tavalla kuin nykyééin ja mi-
ten timd vaikutti paatoksentekoon.

Paul Goalen, joka on historian dekaani Homertonin yliopistossa Cambridgessa,
suoritti tutkimuksen Englannissa 1992-1995 tarkoituksenaan hankkia lisdi tietoa siit,
miten pedagoginen draama voi tukea lasten historiallisen ajattelun kehittymista, ja vah-
vistaa mielipidettd siitd, ettd pedagoginen draama tulisi sdilyttd4d yhtend historian opet-
tamisen vélineend. Osana tutkimustaan hin haastatteli opettajia. Osa opettajista oli sitd
mieltd, ettd draaman avulla voidaan lisati historiallista tietoa ja kehittdd historiallisia
taitoja, lisdta historian arvostusta seki kehittad yksilollista itsetuntoa.

Tutkimuksessa oli viidesluokkalaiset koe- ja kontrolliluokka. Yksi tutkimuksen
suurimmista 16ydoista oli se, ettd draaman aikaansaama keskustelu auttoi oppilaita saa-
vuttamaan sellaisia tiedon ja taidon tasoja, jotka normaalisti olisivat kuuluneet huomat-
tavasti vanhemmille oppilaille, esim. 9-10-vuotiaat lapset hallitsivat tasoja joita nor-
maalisti hallitsevat 14—16-vuotiaat. Oppilaat osasivat mm. tarkastella historiallisia 1dh-
teitd kriittisesti. Naytti siltd, ettd draamalla oli myonteinen vaikutus lasten historiallisen
ajattelun kehittymiseen. Pedagoginen draama provosoi keskusteluja, selvensi ajatuksia,
kasitteita ja ndkokantoja. Oppilaista tehtiin historian tutkijoita.

Tutkimuksessa selvisi myos, ettd draama voi auttaa myos lasten historiallisen
kirjoittamisen kehittymistd. Kun oli kéytetty perinteisid, formaaleja opetusmenetelmié,
esim. koevastaukset olivat usein steriileji ja jisentyméttomid. Kun opetuksessa oli kay-
tetty draamaa, olivat vastaukset paremmin jésenneltyji, syy- ja seuraussuhteet oli ym-
maérretty paremmin jne. (Goalen 1996, 19-26.)

10-12-vuotias ei vield pysty mieltamain historiaa aikuisen tavoin. Siksi voitai-
siinkin pohtia, olisiko peruskouluidssd mahdollista ymmartad menneisyytta jollakin juu-
ri lapselle ominaisella tavalla, esimerkiksi voimakkaasti eldytyen. Voimakas elaytymi-
nen voi viedd oppilaan sisille tapahtumiin. Oppilaan kannalta tapahtumisella ja toimin-
nalla on merkitystd, kun taas aikuisella, esim. historiantutkijalla lopputulos on huomat-
tavasti merkittdvimpi. Lapsi kuitenkin liittd4 helposti historiankuvitelmiinsa osia myds
arkitodellisuudestaan, miké nikyy selvisti esim. historianndkemyksistd kertovissa pii-
rustuksissa tai vapaissa dramatisoinneissa. (Castrén, Lappalainen & No6jd 1982, 67.)

Kuitenkin oppilas saa jo koulussa ldhtokohdat historiantajun syntymiseen ja sen edel-
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leen kehittamiseen. Historia on vaikea aine, koska siind pyritdén opettamaan aikakdsi-
tettd syy- ja seuraussuhteineen, mutta samalla vilitetddn keskeisinta ihmiselamin prob-
lematiikkaa. (Castrén, Lappalainen & N¢jd 1982, 17.)

Alkumittauksen kolmannen (Onko historia mukava/helppo oppiaine?) ja neljannen
(Kerro lyhyesti omin sanoin mitd sinulle tulee mieleen sanasta historia) kysymyksen
vastauksista voi paitelld, ettd historia ei ole kaikille “elavd“ oppiaine, todellisia asioita,
jotka ovat tapahtuneet todellisille ihmisille, vaan ulkoa opeteltavia vuosilukuja ja nimii.
Suurin osa vastasi yksinkertaisesti “mennyt aika“, mutta erikoisempiakin vastauksia tuli

runsaasti.

“Liikaa muistettavaa, vuosilukuja, outoja sanoja jne.“
“Luolamiehet ja hienostuneet perunkkipit.“
“Suomen ja venijin sota. Toinen maailmansota.*

“Koyhyys ja Ranska.“

Osa oppilaista taas on paljon edemmilld historiallisessa ajattelussa.

“Kiinnostaa se, millaista elimi on ollut ennen ja miten ihmiset ovat ennen
ajatelleet.”

“Vanha aika ja sen muistot, my¢s vanhat esineet. Eilinenkin on historiaa, ja
dsken ohimennyt sckunti. Antiikki¢sineet ja fossiilit.“

“Historia muuttuu koko ajan mielenkiintoisemmaksi.“

Murrosidlld on suuri merkitys oppilaan suhtautumisessa historiaan. Murrosikaisen lap-
sen huomio kdintyy ulkomaailman havainnoinnista oman itsen tarkkailuun. Oppilas
kiinnostuu myos oman aikaisemman eliménsd muistelemisesta ja oman kehittymisensé
seuraamisesta. Myos tulevaisuuden nikoalat ja haaveet tulevat mukaan viitaten toisen-
suuntaiseen ajalliseen ulottuvuuteen. Omien ongelmien analysointi johtaa my6s histori-
allisten henkiloiden motiivien analysointiin, jolloin henkilohahmojen tarkastelu saa sy-
vyyttd ja monipuolisuutta. (Castrén, Lappalainen & No6jd 1982, 68-69.)

Historia vaikuttaa voimakkaasti oppilaan eldytymiskykyyn. Empatia antaa syvyytta
eliménkasityksiin. Oppilaiden kyky tarkastella ongelmia inhimillisyyskysymyksind
kehittyy ja laajenee. Oppilaat alkavat tuntea vastuuta koko yhteiskunnasta, eivit endd

vain omista asioistaan. Historia korostaa jokaisen ihmisen elamén ainutlaatuisuutta ja
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merkittavyytta historiallisen tapahtumasarjan olennaisena osana. (Castrén, Lappalainen
& Nojd 1982, 20.)

Historiallinen tieto on moniperspektiivista. Oppilas tutustuu ilmi6ihin eri ihmisryh-
mien kannalta ja oppii kisittelemadidn my6s ristiriitatietoa. Oppilas voi ymmértdd muu-
toksen késitteen, jos hén saa seurata yksittdisten eliminalueiden muuttumista pitkini
ajanjaksoina. Kaikki historian alueet tulisi esittdd niin, ettd muutos ja sen tekijit niky-
vit. (Ahonen 1994, 11))

2.4 Historianopetuksen tavoitteet

Peruskoulun opetussuunnitelman (1994, 95) mukaan historian ja yhteiskuntaopin tavoit-
teena on se, ettd oppilas saa sellaisia tietoja, kokemuksia ja elaimyksid, joiden avulla
hénelld on tilaisuus tutustua juuriinsa, selkeyttdd minikuvaansa ja vahvistaa terveelld ta-
valla itsetuntoaan ja rakentaa omaa maailmankuvaansa. Oppilaan tulee perehtyi koti-
maan ja kotiseudun historiaan seki kulttuuriin ja kulttuuriperinteeseen, jotta hanen kan-
sallinen identiteettinsd vahvistuisi. Hdnen tulee myods voida perehtyd muun maailman
historiallisesti merkittaviksi muodostuneisiin tapahtumiin ja aikakausiin. Oppilaan tulee
osata hankkia ja kéyttda historiallista ja yhteiskunnallista tietoa seké kisitelld historialli-
sia ja ajankohtaisia ongelmia.

Historianopetukselle voidaan asettaa monia ylevilta kalskahtavia tavoitteita. His-
torianopiskelu voi auttaa oppilaita tietdimédn enemmin kanssaihmisistimme sekd ym-
mértimain heitd paremmin. Historian tulisi opettaa tiedon kriittiseen tarkasteluun. His-
toriantuntemus auttaa oppilaita ymmartimaan nykyajan maailmaa, silld oppilaat saavat
valmiuksia huomata kuinka menneisyys selittdd nykyisyyttd ja ymmartivat oman histo-
riallisen perintonsi sekd pystyvit samastumaan menneisyyden kanssa. Valitettavasti
luokkahuonetilanteessa nami hienot tavoitteet harvoin toteutuvat. Vaikka olisikin mah-
dollista mitata ndihin tavoitteisiin padsemisté, tavoitteet saattavat toteutua vasta pitkan
ajan paistd. (Steele 1976, 27-28.) Draaman avulla voi saada tilaisuuden tutustua histori-
allisiin henkiloihin ja heiddn eldiméansd, ja voidaan pohtia minkilaista elimé on ennen
ollut ja mitké asiat ovat vaikuttaneet ihmisten elimiin. Draaman avulla voidaan ehka
myds paremmin ymmértdd erot oloissa menneen ajan ja nykyisyyden vililld, mikéd voi

auttaa ymmértimiian muita ihmisii ja heidat taustaansa ja vaikuttimiaan paremmin sekd
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sijoittamaan itsensd omaan historialliseen ympiristoon. Voidaan siis pédstd historian-
opetukselle asetettuihin tavoitteisiin.

Historianopetuksen lihtokohtina pidetddn toisaalta oppiaineen erityisluonnetta,
toisaalta pedagogisia ja psykologisia tosiasioita, kuten oppilaan oppimisedellytyksia.
Oppiaineksen valinnassa otetaan huomioon myds kasvatukselliset perusteet. Oppiaines
siis valitaan seka tieteellisen etta kasvatuksellisen perustan mukaan. Lisdksi myos histo-
riassa tiedollisten tavoitteiden rinnalle on asetettava taidolliset tavoitteet. Tiedon sisiltd
muuttuu ja laajenee jatkuvasti, joten oppilaan ei ole tarpeellista painaa mieleensi suuria
madrid yksittéisia tietoja. Tarkedampdd on osata tietoa oikeista paikoista ja kisitelld kul-

loinkin saamiaan tietoja myos kriittisesti. (Castrén, Lappalainen & Nojd 1982, 32-33))

2.5 Tapaustutkimus

Tapaustutkimus pyrkii kuvaamaan ja tulkitsemaan ilmi6ta eri ndkokulmista kokonais-
valtaisesti ja yksityiskohtaisesti. Monitieteisyys tapaustutkimuksessa tarkoittaa sité, ettd
teorioita ja menetelmid yhdistelldén tarpeen mukaan. Luonnollisuus on yksi tapaustut-
kimusta kuvaava piirre: ilmiotd tutkitaan luonnollisessa ympéristossé, tiedonhaku ta-
pahtuu avoimin menetelmin. Tutkija ja tutkittava ovat luottamuksellisessa vuorovaiku-
tuksessa keskendin. Tapaustutkimus on hyvin joustavaa, jolloin tutkimusongelmat, ta-
voitteet ja toteutus voivat muuttua tutkimuksen edetessd. Tutkijan arvomaailma vaikut-
taa hdnen nikemyksiinsi tutkittavasta ilmiostd mutta arvojen liiallista vaikutusta tulee
kuitenkin valttda. (Syrjald, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1995, 13-15.)

Tdmé tutkimus ei noudata puhtaasti mitdan teoriaa tai menetelmai, vaan tutkimus
on ikddn kuin koottu palasista, jotka ovat kulloinkin tuntuneet sopivilta. Tutkimus ei
toteutunut tismilleen sellaisena kuin se oli suunniteltu, vaan se on muotoutunut ja saa-
nut uusia piirteitd jokaisessa tyovaiheessa. Esiin on yritetty saada mahdollisimman mo-
niulotteista tietoa niin, ettei olla keskitytty vain tietynlaisten tuloksien hankkimiseen
vaan on haluttu mitata sekd maarallisia ettd laadullisia asioita.

Tutkijalla on tapaustutkimuksessa aineistonkeriijani keskeinen rooli, eikd teknis-
ten laitteiden kaytto vihennd tutkimuksen tekijan merkitystd. Aineistonkeruumenetel-
ming kdytetdan esimerkiksi haastatteluja, observointia ja erilaisia kirjallisia dokument-
teja. (Soininen 1995, 82.) Tutkimuksen teossa tutkijan roolini korostui ehkd litkaakin,

mutta objektiivisuuden sdilymistd edesauttoi se, ettd pidin jaksot molemmille luokille ja
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kyseessi oli niin lyhyt ajanjakso ettei tutkimuksen kannalta liian tuttavallista suhdetta
oppilaiden kanssa ehtinyt syntyd. Aineistosta olisi varmasti muodostunut hyvin erilai-
nen, jos olisin kerannyt sen enemmén observoimalla varsinaista draamallista toimintaa.
Talla kertaa aineisto on kuitenkin keritty ennen toimintaa ja sen jalkeen.

Laadullisen aineiston jérjestelyyn ja tulkintaan ei ole olemassa mitain yleispatevia
ohjeita. Tutkijan on luotava itse ne tavat joilla aineiston jarjestda, kuitenkin niin, ettd sii-
hen pitevit systemaattisuus, perusteltavuus, kattavuus, rationaalisuus ja totuudellisuus,
niin kuin tutkimukseen yleensékin. (Syrjald & Numminen 1988, 118.) Laadullisen tutki-
musaineiston jarjestiminen voidaan karkeasti suorittaa analyyttisesta ja tulkinnallisesta
suuntauksesta kisin. Analyyttisessd ldhestymistavassa aineisto ndhdddn empiirisend ai-
neistona, johon voi kokeilla erilaisia analyysitapoja, aineisto jarjestelldan ja jaetaan pie-
nempiin osiin, joista tehdadn synteesejd ja malleja, paitetdadn mikd on tirkedd ja mistéd
tiedotetaan toisille. (Syrjala & Numminen 1988, 118, 123-124.) Tulkinnallisessa tavassa
keskitytdan tulkinnan subjektiivisen osan selvittelyyn. Keskeistd on ajatus, ettd on re-
hellisempii ja puolueettomampaa tarkastella tulkintaprosesseja ja pyrkia kehitteleméin
timéin pohjalta tulkinnalle jarkiperdisid kriteerejd. (Syrjalda & Numminen 1988, 119-
120.) Tidss4 tutkimuksessa aineisto on kisitelty lahinnd analyyttisesti niin, ettd aineistoa
on jaettu osiin joita on analysoitu eri tavoilla. Osaa analyysin ja tulkinnan tavoista ei
oltu edes paitetty siind vaiheessa kun esimerkiksi mittareita tehtiin, vaan vasta saadun
aineiston alustava tarkastelu sai aikaan pditoksen siitd, miten kasittelya jatkettaisiin.
Kaikkea mahdollista ei my6skian ole tdssd raportissa esitetty, vaan on pyritty keskitty-

maéin oleelliseen.
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3 AIHEEN TUTKIMINEN

Pedagoginen draama on toiminnallinen opetusmenetelmi, jossa otetaan huomioon kaik-
ki psyyken kokemisen tasot. Menetelméssi painottuu kokemuksellisuus, toiminnallisuus
ja prosessinomaisuus. Opettaja ei toimi tiedonsiirtdjiand, vaan hin ohjaa oppimistoimin-
taa. Koska draamapedagogiikka tapahtuu yleensi ryhméssi, se kehittdd myos sosiaalisia
taitoja. Draamapedagogiikassa lahes kaikki toiminta, tekeminen ja harjoittelu voi olla
“hyvaa“, koska tekemalld opitaan aina jotakin. (Sura 1995, 180-181.)

Tutkimuksen loppumittauksessa oppilaita pyydettiin arvioimaan omaa oppimis-
taan, siis oppivatko he jakson aikana paremmin vai huonommin kuin yleensia. Osa oli
mielestddn oppinut paremmin, osa taas huonommin. Mielestddn huonommin oppineet

perustelivat kantaansa mm. silla, etteiviat muista pikkuasioita:

“Taas toisaalta en saanu erikoisemmin mitiian tietoa tunnilta.”

“Opetus oli mielestini aika niukkaa. Tuntui, etti timihin on &idinkielen
tai kuviksen tunti.*

“Asiat, miti opetetaan, hahmottaa paremmin, mutta opetus oli
enemmiénkin pelaamista, jossa on hyvin vihin asiatietoa.

“Sai hyvin yleiskisityksen jaksosta mutta sellanen kirjasta saatava

pikkutieto jii saamatta.*
Tuntuukin siltd, ettd oppilaiden késitys historiallisesta tiedosta on se, ettd vain ulkoa
muistettavat asiat ovat asiatietoa. Oppilaat myos ovat vahvasti kiinni ajatuksessa, ettd
oppiminen ei voi olla hauskaa, monet pitivat draamaa “vain“ leikkimisena tai pelaami-
sena. Vaikka oppilaat oppivat uusia ty6tapoja ja heiddn sosiaaliset ja ryhmatyétaitonsa
varmasti karttuivat, ei moni kuitenkaan mieltdnyt titi oppimisena, vaan mielsi ensisijai-
sesti oppimiseksi vain asiatiedon omaksumisen.

Osa opettajista kdyttdd draamaa luokassa joka péivi sitd edes itse tietdmattd. Aina
kun siirrytdan kertomisesta demonstrointiin, siirrytdan 1ldhemmaksi draamaa. Tietenkédan
kaikki demonstrointi ei ole draamaa. Opetus muuttuu draamalliseksi kun opettaja pyytad
oppilaita kiayttimain mielikuvitustaan. Jo vihiiselld koulutuksella opettaja pystyy autta-
maan oppilasta kehittdimédan draamallisia taitoja, kuten esiintymistid. Opettajan tulisi

hyodyntéd lasten luonnollinen kyky niytelld. Draama ei ole uusi taito, joka tulisi opet-



23

taa, se vain usein jii tietojen, rationaalisen ajattelun ja hyviksytyn sosiaalisen kayttay-
tymisen jalkoihin. (Landy 1982, 13-14.)

Richard Courtney esittda kirjassaan “Play, Drama and Thought“ kuvion (kuvio 1),
jossa on esitetty erilaisten alyllisten oppiaineiden ja draamapedagogiikan yhteys. Vaik-
ka esim. sosiologiaa tai psykologiaa ei oppiaineina lapsilla ole, heiddn tulee opittua

néistd aineista joitakin asioita huomaamatta draamapedagogiikan mukana.

Alylliset oppiaineet

Kasvatusfilosofia
Ajattelun historia
Moderni ajattelu

Teatterioppi-
aineet

Psykologia

Syvyys-
psykologia
Terapia
Rooliteoria >
Kehitys- . Luova draama
psykologia Luova liike

Draamapedagogiikka

o P
Luova kieli LAPSI

Kouluniytelmat

Kulttuuri
Sosiologia
Antropologia

Mieli/yhteiskunta
Roolit / dynamiikat
& ajatuksen raken-
ne

intuitio
Symboli/toiminta

KUVIO 1. Draamapedagogiikka ja siihen liittyvit oppiaineet (Courtney 1989, 16.)
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Draaman avulla oppilaat voivat ymmértdd paremmin erilaisia ihmisid ja tilanteita.
Asettumalla toisen ihmisen asemaan ja kuvittelemalla, miten hin reagoisi erilaisiin ti-
lanteisiin lapsi valittoman, fyysisen ja visuaalisen kokemuksen, joka on erilainen kuin
kokemus, joka voidaan saada lukemalla, kirjoittamalla tai keskustelemalla samasta ai-
sasta. Draaman avulla voidaan tutkia asioita myos sosiaalisella tasolla. (McGregor
1976, 1.)

Tutkimuksessa toteutetussa draamaprosessissa kisitellyn aikakauden sosiaalisia

oloja tutkittiin mm. seuraavan harjoituksen avulla:
Opettaja kertoo tarinan (liite 6): Nuori ruotusotilas ja kaunis upseerintytiar rakastuvat
mutta upseeri ei hyviksy nuorten liittoa. Oppilaat jaetaan kahteen osaan, toinen puoli
kannattaa nuorten liittoa, toinen vastustaa. Puolet saavat pohtia perusteluita kannalleen
ryhmissd. Oppilaat muodostavat kujan, vastapuolet vastakkain. Opettaja ottaa upseerin
roolin ja kulkee kujan ldpi, oppilaat yrittdvat kovaddnisilld perusteluillaan taivuttaa up-
seerin omalle puolelleen. Upseeri tekee paatoksen: nuorten liittoa ei voi hyvaksya. Tari-
na jatkuu ja saa onnettoman lopun. Harjoituksen lopuksi keskustellaan aikakauden
oloista ja siitd, miten ne poikkeavat nykyajasta.

Téamai harjoitus oli poikinut keskustelun vield myohemmin iltapaivalla, monien oli
vaikea ymmartai sitd, ettei rakkaus ole aina voittanut kaikkea. Osa oppilaista kuitenkin
ymmarsi selvisti sen, kuinka erilaiset olot ovat 1700 luvulla olleet. Erds haastateltu op-
pilas kommentoi tarinaa:

“Ehki jos se sillon olis tapahtunu, nii vaikka sitd kuitenki tulee ckaks mielee
ettd no tietysti ne sais rakastaa toisiaan ja etts nehéin on niinku, ne vaan ra-

kastaa mutta ei se kuitenkaa niin yksinkertasta ollu sillon kuitenkaan ettd
kylld mii oisin vastaan ehkai sillonki.

3.1 John Deweyn progressiivinen pedagogiikka

John Dewey on yksi draamakirjallisuuden eniten viitatuista kasvatustieteilijoistd. Hinen
teoriansa kokemuksen avulla oppimisesta seki kokemuksen sosiaalista vuorovaikutusta
vaativasta luonteesta on yksi draamapedagogiikan perustana olevista nakemyksista.
Deweytd pidetdén yhteni tarkeimmistd yhdysvaltalaisista filosofeista ja kasvatus-
tieteilijoistd. Hinen ajattelussaan painottui ihmisen kokonaisvaltaisuus ja sen ymmérta-

minen ihmisen ja maatlman vuorovaikutussuhteiden kautta. (T6rma 1996, 25-27.)
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Deweyn nidkemys on, ettd todellinen kasvatus tapahtuu kokemuksen vilityksella.
Hin ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd kaikki kokemukset olisivat yhta kasvattavia. Kas-
vatuksellinen kokemus ndhddin luonteeltaan sosiaalisena vuorovaikutustilanteena. Op-
pimistilanteen tulisi olla yhteisvastuullinen yritys. Koska kokemus yleensa edellyttda
sosiaalista kanssakdymistd, vaatii oppimistilanne kaikilta osallistujilta tiettyjen kayttay-
tymissadntéjen noudattamista. (Hytonen 1992, 22-24) Kokemuksesta oppiminen tar-
koittaa sitd, ettd tekee edestakaisia kytkoksid tekemisiensd ja niiden seuraamuksien vi-
lilla. Télla tavoin “kokeilemalla” voidaan saada selville minkdlainen maailma on ja asi-
oiden viliset suhteet selvidvit vihitellen. Kokemuksen arvo on ndiden suhteiden havait-
semisessa. (Dewey 1966, 140.)

Demokratia on Deweylle yhteiséelimin perusmuoto. Deweyn maailmankatso-
mukseen kuuluu my6s usko yksiléiden viliseen tasa-arvoon. Koulu ja yhteiskunta tulisi
sitoa ldheiseen kanssakdymiseen, jotta oppilaat saisivat demokraattisen yhteiskunnan
jaseniltadn edellyttiméit ominaisuudet. (Hytonen 1992, 26.) Demokratia on Deweyn
mielestd enemmain kuin hallitusmuoto, se on ensisijaisesti yhdessi elamisen muoto, yh-
teinen, vilitetty kokemus. On tirkedd murtaa rodun, yhteiskuntaluokan ja alueellisten
erojen muodostamat muurit, jotka estdvat demokratian toteutumista. Taytyy huolehtia
siitd, ettd dlylliset mahdollisuudet ovat yhtélailla kaikkien saatavilla. (Dewey 1966, 87-
88.)

Dewey korostaa kasvatettavan aktiivista roolia oppimisprosessissa. Tekemailld
oppiminen ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd kdytanto olisi teoreettista tietoa tarkedmpéad,
vaan sitd, ettd teorian ja kdytdnnon tulisi tukea toisiaan kasvatuksessa. Oppilaita olisi
ohjattava oman oppimisprosessinsa tietoiseen ohjaamiseen. Tyon ja leikin avulla lapsi
voi saavuttaa oppimistilanteensa hallinnan. (Hyt6nen 1992, 26-27.)

Deweyn mielesti taiteella on keskeinen merkitys kasvattavien kokemusten saavut-
tamisessa. Kaikilla alyllisilli kokemuksilla on hinen mielestdan esteettinen puolensa,
joten taide voidaan tdssd tapauksessa kisittdd hyvin laajasti. Esteettistd kasvatusta ei voi
erottaa dlyllisestd tai eettisestd kasvatuksesta omaksi osa-alueekseen, vaan kasvatus tuli-
si ymmartia persoonallisuutta kokonaisvaltaisesti kehittdvand toimintana. (Térma 1996,
75.)
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3.2 Kolbin kokemuksellinen oppiminen

Kokemuksellisen oppimisen teoriapohja on sosiaalipsykologiassa, kognitiivisessa psy-
kologiassa sekd humanistisessa psykologiassa. Piaget'n kehitysteoriat ja Rogersin aja-
tukset oppimisesta ovat vaikuttaneet Kolbin malliin kokemuksellista oppimisesta. Kol-
bin kokemuksellisessa oppimisessa oppiminen on jatkuva, kokemukseen perustuva
prosessi, jota ei tarkastella pelkistdin lopputuloksesta késin, vaan nimenomaan proses-
sina. Oppiminen on niiden konfliktien ratkaisemista, jotka syntyvit sopeutumisesta ym-
péroivaidn todellisuuteen: kokonaisvaltainen maailman sopeutumisen prosessi. Oppimi-
nen toteutuu vuorovaikutuksessa ympériston kanssa ja on ensisijaisesti tiedonluomispro-
sessi.

Pelkka kokemus sinélldén ei takaa oppimista, vaan on tarkedd myos havainnoida
ja pohdiskella ilmiotd sekd tietoisesti ymmartai ja kisitteellistda kokemukset. Oppimi-
nen on kehd, jossa kokemus, sen pohtiminen ja kisitteellistiminen seka aktiivinen toi-

minta muodostavat jatkuvasti kehittyvan prosessin (kuvio 2). (Kolb 1984, 42.)

Akkommodoiva fyyli

kokeileva ‘———— manipuloinnin
toiminta
Ymmértaminen
Konvergviga tyyk + Assingidiva tyyh
Abstrakti
kisitieeflistiminen

KUVIO 2. Kokemuksellisen oppimisen rakenneulottuvuudet ja niista seuraavat tiedon

muodot (Kolb 1984, 42.)

Mallissa on kaksi oppimisen dimensiota ja niihin liittyvét nelja a4ripaéts, jotka paimnot-

tavat oppimista eri tavoin:
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1. Kokemuspainotteinen oppiminen on intuitiivista, luovaa oppimista, jossa ei pyriti
kasitteellistimiseen.

2. Pohdiskeleva havainnointi korostaa eri nikokulmien ja oman oppimisen reflek-
tointia.

3. Kaisitteellistdmisessa pyritddn systemaattiseen havainnointiin, ongelmia ymmaér-
tdvain ratkaisuun. Looginen ajattelu on tunteiden edella.

4. Aktiivista toimintaa korostava oppiminen pyrkii etsiméién toimivia kaytiannon rat-
kaisuja. Pdamadrdhakuista toimintaa, johon kuuluu myos epaonnistumisen riskien ot-
taminen. (Kolb 1984, 42.)

Naiden &aripiaiden viliin jaa kaksi dimensiota: ymmartiminen ja kokemusten
muuntaminen. Ymmartdmisen dimensiossa on kysymys oppimisen tietoisuuden astees-
ta, eli siitd, missd méérin oppiminen on yhtéiltid tiedostamatonta, omakohtaista koke-
musta ja toisaalta tietoista pyrkimystd ymmartdd abstrakteja kasitteitd sekd ilmion ka-
sitteellistamistd. Kokemusten muuntamisen dimensiossa taas on kysymys aktiivisesta,
riskejd ottavasta toiminnasta, mutta myos havainnoivasta pohdiskelusta, joka on syr-
jaanvetaytyvai ja riskejd valttdvda. Ratkaisevaa on se, ettd havainnoiva pohdiskelu ja
aktiivinen toiminta ovat sopivassa tasapainossa. Oppiminen on aina myods vuorovaikut-
teista ja siihen liittyy toimintaa ja riskien ottamista, jotka tuottavat omakohtaisia koke-
muksia pohdiskelevaa analysointia varten. (Kohonen & Leppilampi 1994, 124.)

Yksiléiden oppimistyylit vaihtelevat huomattavasti toisistaan, joten opetuksen
lahtékohtakin voi olla sddnnoistd kaytantoon etenevd tai kokemuksista yleistyksiin pyr-
kivi. Kokemukselliseen oppimiseen liittyy kisitys oppijasta tahtovana yksilona, joka on
tietoinen ja vastuullinen omista ratkaisuistaan. Toinen tirked piirre on oppimisen yh-
teistoiminnallisuus. Opettajan rooli on toimia oppimisen ohjaajana, tukijana, avustajana
ja palautteen antajana. (Lintunen 1995, 111-112))

Oppilaita pyydettiin loppumittauksessa itse arvioimaan sit4, miten he yleensa op-
pivat parhaiten. Vastaukseen saattoi laittaa useammankin kuin yhden vaihtoehdon. Mai-
nintoja erilaisista oppimistavoista tuli yhteensi 43 kappaletta. Suosituimpia olivat luke-
malla (15 kpl) ja kuuntelemalla oppiminen. Vihkoon kirjoittamisen oli maininnut kolme,
ja sen, ettd joku toinen kyselee, kaksi oppilasta. Yhden maininnan olivat saaneet teke-
minen, tiedon itse hankkiminen, kertaaminen, keskusteleminen, d4dneen lukeminen ja
draama. Kolme oppilasta ei osannut itse arvioida, miten he oppivat parhaiten.

Voisi ajatella, ettd tidssd on ainakin osaksi kysymys siitd, milla tyylilla oppilas on

tottunut opiskelemaan ja oppimaan. Myos se, ettd eri vaihtoehdot olisi annettu valmiina
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ja sopivan olisi voinut valita rastittamalla, olisi saattanut vaikuttaa oppilaiden vastauk-
siin.

Kokemuksellisen oppimisen eri vaiheista voidaan erottaa nelja eri oppimistyylii;
divergoiva, akkommodoiva, assimiloiva ja konvergoiva. Divergoivalle tyylille on omi-
naista konkreettiseen kokemukseen perustuva, pohdiskelevien havaintojen teko. Ak-
kommodoivalle tyylille on ominaista keskittyminen konkreettiseen kokemukseen, johon
liittyy aktiivinen kokeileminen. Assimiloivan tyylin painopiste on kisitteiden ja yleis-
tysten muodostamisessa ja pohdiskelevassa havainnoinnissa. Myos konvergoivassa tyy-
lissd on kysymys kisitteiden ja yleistysten muodostamisesta, mutta siihen liittyy niiden
kokeilu uusissa tilanteissa. (Leino & Leino 1990, 46-47.)

Kokemuksellisen oppimisen yksi oleellinen osa on pohdiskeleva havainnointi.
Vaikka opettaja ohjaa ja antaa palautetta, tiytyy oppilaan myés itse pystyd reflektoi-
maan omaa oppimistaan ja edistymistddn. Liian usein arviointi ja kuitenkin opettajalle.

Télloin oppimiskehd katkeaa oppijan osalta (kuvio 3).

kokemus

havainnointi ja
soveltaminen J

KUVIO 3. Oppimiskehin katkeaminen

Oppimisen pohtiminen avaa nikokulmia oppijan omaan tyoskentelyyn. Itsearviointi
toimii esimerkiksi tilanteen kartoittajana suhteessa tavoitteeseen. Tietoisuus omasta
oppimisesta lisddntyy ja mahdollistaa sen tietoisen kehittdmisen. Yksin tehtyd arvioi-
mista on tarpeen tukea pienryhmissi ja koko luokan kanssa tehdylla arvioinnilla. (Ko-
honen 1990a, 196-197.)
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3.3 Filosofista taustaa draamalle

Eksistentialismi

Eksistentialismi ei ole kovin yhtendinen filosofinen suuntaus. Sen piiriin kuuluvilla ajatte-
lijoilla on hyvinkin eridvida nikemyksid mm. uskonnosta ja moraalista. Eksistentialistit
kuitenkin painottavat yksilon sisdistd kokemusta ja niakemystd. Ihmistd tutkittaessa tulee
ottaa huomioon hinen sisdinen maailmansa. Eksistentialistit siis vastustavat positivistista
ihmistutkimusta, jossa tutkitaan vain havaittavissa olevia reaktioita. Ei riitd, ettd tietda
pelkastdan, miten ihminen toimii, vaan on myos tarkedd ymmairtdd, mitd hin tuntee, miten
hén kokee maailman jne. Kaikki tieto ihmisestd on tirkedd kokonaiskuvan saamiseksi.
(Hirsjarvi 1982, 67-70.)

Eksistentialistisen ihmiskéasityksen mukaan ihminen on vapaa ja vastuullinen. Han on
vapaa tekemddn paitoksia ja valintoja, mutta samalla velvollinen kantamaan vastuun va-
lintojensa seurauksista. Thmisen on siis oltava tietoinen valinnoistaan ja vastuustaan. Ih-
minen ei voi syyttdd sosiaalisia suhteitaan, perintotekijoitdan tai ymparistodan siitd, mita
hén on. Valintojensa kautta ihminen rakentaa itse itsensd ja oman maailmansa. (Kotkavirta
& Nyyssonen 1994, 148-149.) Todellisuudessa ihmistd on mahdotonta irrottaa niin koko-
naan ymparistostdin ja sosiaalisista suhteistaan. Vaikka ihminen on vapaa ja vastuullinen,
eivit pelkistddn omat valinnat ja niiden seuraukset vaikuta siithen, mitd ihminen on, vaan
kaikki tekijat yhdessd muodostavat kokonaisuuden.

Eksistentialistit ajattelevat, ettd toista ihmistd ei voi koskaan tdysin ymmértéda.
Tilloin positivistinen ihmistutkimus, jossa haetaan yleistettdvissd olevaa tietoa, olisi
mahdotonta. (Hirsjarvi 1982, 75.) Draamassa kédytetadn kisitettd “mielen teatteri“, joka
tarkoittaa ihmisen sisdistd ajatus- ja kokemusmaailmaa, jota muut eivit voi ndhdd. T4-
mén vuoksi on hyvin vaikeaa arvioida esimerkiksi oppimista draamaprosessin aikana.
Vaikka oppilas vetdytyisi prosessin aikana toiminnasta, voi hdnen mielensd tyosken-
nelld aivan yhta tehokkaasti kuin jonkin toisen oppilaan, joka on toiminnassa aktiivisesti
mukana. Myds oppilas, joka heittdytyy toimintaan niin tdysipainoisesti, ettei ehdi sen
aikana juuri mitdin pohdiskella, voi aloittaa “mielen teatterin® vasta kotona, jolloin var-
sinainen oppiminen tapahtuu vasta silloin. (Owens 1998.)

Eksistentialismi korostaa, ettd ihmiselld on aina mahdollisuus valita toisin, muut-
taa eliminsid suuntaa. Thminen on tietyssid mielessd jopa tuomittu vapauteen, hinen

elamallddn ei ole muuta pohjaa kuin oma itsensi. Tdmé aiheuttaa ihmisessd ahdistusta,
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josta eksistentialistit ovat kirjoittaneet paljon. (Kotkavirta & Nyyssonen 1994, 149-
150.)

Fenomenologia

Uudenaikaisen fenomenologian perustaja on Edmund Husserl (1859-1938). Hin pyrki
l6ytdiméaan varman pohjan tiedolle tutkimalla ihmismieltd kiinnittimélla huomion aino-
astaan siithen, ettd mieli pyrkii muodostamaan tietoa ja on talléin suuntautunut johonkin
kohteeseen. Fenomeeni (ilmi6) on se, miki tulee esiin tillaisen mielen kokemuksen ku-
vaamisessa. Husserlin mukaan mielen toiminnoille on ominaista se, etti ne ovat aina
suuntautuneita johonkin kohteeseen, emme esim. tied4 tai rakasta jotakin yleensd, vaan
mielen toiminnoilla on aina kohde. Myohiistuotannossaan Husserl korosti, ettd tiede ei
saisi toimia irrallaan eletystd maailmasta, koska myos tieteen harjoittajat ovat ihmisid
joiden tavallisen kokemukset omasta itsestd ovat pohja kaikille muille kokemuksille.
(Kotkavirta & Nyyssonen 1994, 92.)

Husserlin perustavin filosofinen olettamus oli, ettd voimme tietdd vain sen, mitd
koemme seuraamalla havaintoja, jotka heréttavit jarjellisen tietoisuutemme. Ilmion ai-
heuttama tunnekokemus saa aikaan ymmartamisen. Kokemus tiytyy kuvata, kehittdi ja
tulkita. Kuvaus ja tulkinta ovat yhteen kietoutuneita, tulkinta on oleellinen kokemuksen
ymmértdmiselle ja kokemukseen kuuluu tulkinta. Fenomenologisen ajattelun mukaan ei
ole olemassa erillistd todellisuutta, on vain se, miti ihmiset tiedostavat kokevansa ja td-
mén kokemuksen tarkoitus. (Patton 1990, 69-70.)

Jos tulkintana pidetdin asioiden mieltdmistd teoreettisen tai metafyysisen késite-
jarjestelmin vilittimani, se ei kuulu fenomenologiaan. Fenomenologiassa pyritdédn
vilttamadn kaikenlaista teoretisointia, jossa etdannytdin valittoman kokemuksen tavoi-
tettavissa olevista kasitteistd. (Perttula 1995, 9.)

Toinen saksalainen filosofi, Martin Heidegger (1889-1976), jatkoi Husserlin tie-
toisuuden ja tiedon tutkimisen metodia. Hin painotti, ettd ihminen on aina osa maail-
maa. Olla olemassa on olemassaoloa jossakin. Jotta voisimme ymmartad ihmisid, mei-
din tulee ymmartii heidén kontekstinsa. Yksilén ja maailman erottaminen toisistaan on
vairin, koska yksiléni oleminen on olemista maailmassa. Heideggerin mukaan ihmiset

olivat yksiloiden vilisten suhteiden verkosto. (Becker 1992, 10-13.)
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Draama antaa mahdollisuuden yrittdd ymmartdi toisia ihmisid heiddn ndkokul-
mastaan, ehki jopa astua “toisen kenkiin“, hetkeksi sisdin toisen ihmisen maailmaan.
Draaman avulla voidaan saavuttaa maailmoja jotka eivit muuten ole ulottuvilla. Niin
voimme kuviteltujen kokemusten kautta oppia jotakin. “Kuviteltu” on ehki huono sana
tahan yhteyteen, koska kokemuksen ei mielestini tarvitse olla kisin kosketeltava ollak-
seen tosi, esimerkiksi unet voivat olla hyvin voimakkaita kokemuksia vaikka ovatkin
tapahtuneet vain oman mielen sisilld. Niinpd draaman avulla voidaan kokea asioita

vaikka ne eivit tapahdu “oikeasti®.

3.4 Draaman psykologisia lahtokohtia

Draaman vaikuttavuus perustuu siihen, ettd siini toimitaan kaikilla inhimillisen toimin-
nan tasoilla sekd paljon psyykkisen toiminnan perustasoilla. Sellaiset alemman psyykki-
sen toiminnan tasot kuten esim. liike ja aistimukset liittdvat tapahtumisen voimakkaasti
ihmisen kokonaispersoonaan. Ulkopuolisesta draaman opetus- ja oppimismenetelmét
saattavat vaikuttaa pelkiltd leikkimiseltd. Suuri osa ihmisen kokemuksista ei koskaan
saavuta kielellistda muotoa, osakokemuksista tyostetddn tiedostamattomalla tai esitietoi-
sella psyykkiselld tasolla. Koska draamassa on paljon ei-verbaalisia elementtejd, kuten
esim. liike ja aistimukset, se soveltuu erinomaisesti myos esim. kuurojen oppimisme-
netelmiksi. Draamassa opitaan hyvin henkilokohtaisella tasolla, mutta yleensi draamas-
sa opitaan ja kasvetaan aina. Draama on kokemuksellista oppimista, jossa annetaan en-
sin kokemus, vasta sitten opetus. Kokemusten élyllistiminen on vasta viimeinen vaihe,
eika lainkaan vilttdméton. (Sura 1996, 31-36.)

Voidaan sanoa ettid draamapedagogiikka perustuu lihinnid humanistiseen psykolo-
giaan. Humanistinen psykologia on kiinnostunut inhimillisestd (esim. kokemus, luo-
vuus, esteettinen taju) ja kisittelee ihmistd yksilénd, kehittyvini olentona ja yhteison
jasenend. (Braanaas 1992, 87-88.)

Persoonallisen kokemuksen tasoja on viisi, ja nditd kaikkia tasoja kdytetdan draa-
mapedagogiikassa. Ensimmadinen taso on liikkeen taso. Kehon muisti on pitempi kuin
mielen muisti. Draamapedagogiikassa kéytetddn paljon fyysista liikkkumista, opittava
asia tehdédn ja harjoitellaan kehon avulla. Toinen taso on aistien taso. Aistimusten tie-
dostamisen avulla itsetuntemus lisdéntyy, mikd on oppimisen edistymiselle olennaista.

Kolmas taso on tunteiden taso. Tunteiden merkitys korostuu, kun pyritddn persoonan
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kasvuun ja sosiaalisuuden kehittimiseen. Tunteet voidaan dlyn tavoin suunnata kohti
tiettyjd tavoitteita. Néin tunteista tulee kdyttGvoima inhimilliseen toimintaan. Neljis
taso on mielikuvien taso. Kuvitellun kokemuksen avulla voidaan tutkia ilmioitd, tapah-
tumia jne. Voidaan tutkia myos asioita, jotka eivit ole nyt lisni tai jotka eivit vield ole
tapahtuneet. Viides taso on verbaalis-kognitiivisten prosessien taso. Ndmi prosessit
symbolisoivat muiden tasojen toimintoja. Kielen avulla maailmaa voidaan jisentiid hy-
vin pitkalle, mutta pitdytymalld vain télla tasolla menetetddn paljon kokemuksia, jotka
ovat tirkeitd kokonaispersoonallisuuden kehityksen kannalta. (Sura 1995, 178-180.)
Toisaalta voisi ajatella, ettei kieltd pitaisi rajata noin tiukkaan, vaan etti kaikki se, miten
sanoillamme, kehollamme, ilmeillimme jne. ilmaisemme itseimme, tunteitamme ja
kokemuksiamme, on kieltd. Jos kieli sidotaan vain sanoihin, siiti mielestini katoaa jo-
takin hyvin oleellista. Draamassa kiytetty kieli on tiedostetusti laajempaa, ei vain kir-
jottettuja tai lausuttuja sanoja, jolloin kokemusten menettdminen ei ole niinkain suurena
uhkana.

Harwardin yliopiston kasvatustieteen professori Howard Gardner on yli kymme-
nen vuoden ajan tehnyt tutkimusta osoittaakseen, ettd on olemassa seitseméin dlykkyy-
den “piirretta”, joiden yhdistelmista alykkyytemme muodostuu. Téhédn liittyy myos
esimerkiksi se, miten me parhaiten opimme. Yksi nédistd dlykkyyden piirteistd on ruu-
miillis-kinesteettinen dlykkyys, jota on tavallisesti paljon esim. niyttelijoilla. Tata alyk-
kyyden piirrettd, ja sen avulla oppimista, voi vahvistaa esim. kdyttdmalla oppimiseen
liikkettd, niyttelemilld opittava asia, dramatisoimalla, roolileikeilld jne. (Dryden & Vos
1994, 347-354.) Voi vaikuttaa silti, ettd ruumiillis-kinesteettinen alykkyys on hyvin
kaukana siitd, mitid perinteisesti pidetdan dlykkyytend. Sen avulla kuitenkin voidaan
esim. ratkaista ongelmia tai suunnitella ja tehdé tuotteita kayttdmélla omaa vartaloa tai
sen osaa, vaikkapa liikkeen avulla. Esimerkkini voitaisiin ajatella vuorikiipeilijan vii-
meiseen asti hiottua tekniikkaa ja sitd, miten hidn jatkuvasti arvioi tilannetta ja litkkuu
sen mukaan. Niyttelijoiden ja vuorikiipeilijoiden lisdksi tamén tyyppistd alykkyyttd on
mm. tanssijoilla, urheilijoilla ja jonglooreilld. (Gardner, Kornhaber & Wake 1996, 209.)
Draaman avulla tyoskennellessd kehitetddn kuitenkin koko inhimillisen dlyn kenttdd, ei
yksipuolisesti vain yhté aluetta.

Muut ilykkyyden piirteet ovat kielellinen, musiikillinen, loogis-matemaattinen,
avaruudellinen, reflektiivinen ja sosiaalinen dlykkyys. Tyypillinen kielellisesti alykas
henkil6 on runoilija, joka innokkaasti saattaa sopusointuun kiyttimansi kielen dédnen ja

rikkaan sisillon. Tamai dlykkyyden piirre on tirked myds mm. journalisteille ja lakimie-
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hille. Musiikillisesti alykds ihminen pystyy tuottamaan ja ymmirtdméain danen avulla
tehtyjd merkityksid sekd kommunikoimaan niiden avulla. Siveltdjien, sovittajien ja
soittajien lisaksi musiikillinen dlykkyys on tarpeellista mm. akustiikkaa suunnitteleville
insinoéreille. Loogis-matemaattinen idlykkyys vaatii abstraktien suhteiden ymmaérté-
mistd ja kadyttamistd. Tyypillinen loogis-matemaattista alykkyyttd vaativa ammatti on
esimerkiksi matemaatikko, kirjanpitdjd, insinoéri tai tiedemies. Avaruudellinen alyk-
kyys tarkoittaa sitéd, ettd henkilo pystyy havaitsemaan ja muokkaamaan visuaalista tai
avaruudellista informaatiota sekd uudelleenluomaan visuaalisia kuvia ilman alkuperaista
arsykettd. Visuaalista dlykkyyttd on kuvataiteilijoiden lisiksi myos mm. kirurgeilla ja
kartanpiirtajilli. Reflektiivisesti dlykids henkilo pystyy erittelemdin omia tunteitaan,
uskomuksiaan ja intentioitaan ja toimimaan sen mukaisesti. Nailla ihmisilld on yleensd
syvi itsetuntemus, jonka avulla he osaavat tehdd hyvid valintoja eliménsd suhteen.
Reflektiivisestisesti dlykis henkil6 tunnistaa omat hyvét puolensa ja osaa myos kiyttdd
niitd. Sosiaalisesti dlykis ihminen taas osaa eritell ja tulkita toisten tunteita, uskomuk-
sia ja intentioita. Kehittyneimmaéssi muodossaan sosiaalinen dlykkyys tarkoittaa siti,
ettd henkilé pystyy ymmirtimain ja jopa muovaamaan toisten tunteita ja asenteita. Té-
mintyyppinen dlykkyys on tarpeellista terapeuteille, vanhemmille ja opettajille. (Gard-
ner, Kornhaber & Wake 1996, 205-211.)

Perinteisessid koulunkiynnissi on paljon hiljaa paikallaan istumista. Draamapro-
sessit tarjoavat mahdollisuuden hyddyntdd erilaisia oppimistyyleja, toimintoja ja ryh-
mitydomuotoja. Draama myos edellyttdd emotionaalista, fyysisti ja alyllista kyvykkyyttd
toimia ryhmassi. Jokaisella on oma oppimistyylinsi. Draaman on todettu edistidvéin laa-
dullista oppimista, mutta ei olisi tietenkdin jarkevai viittdd ettd draama tai muut toi-
minnalliset oppimismenetelmit olisivat ainoa tapa “todella oppia. (Owens & Barber

1998, 11.)
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4 SYVENTAMINEN, DRAAMAN JUURET

Draama on ollut sivilisaation alusta asti osa yhteiskuntaa ja kulttuuria. Kulttuuriantropo-
logisesti kisite “draama“ pitad sisilladn esim. erilaiset seremoniat ja rituaalit.
Virallisesti draamaopetuksen juuret voidaan Englannissa jiljittdd vuosisadan alkuun,
Caldwell Cookin tyohoén vuodelta 1917 ja Harriet Finlay Johnssoniin vuodelta 1923.
Vuodesta 1945 alkaen draamaopetusta ovat olleet kehittimissi useat draamakouluttajat
kuten Brian Way, Dorothy Heathcote, Gavin Bolton ja Jonothan Neelands. ( Owens &
Barber 1998, 12.)

Draamassa, enemmin kuin ehki missiin muussa taidemuodossa, tarkastellaan ni-
menomaan sitd, mika on kaikille ihmisille yhteistd. Draamassa ei ole niinkdén kiinnosta-
vaa se, mikd on ainutlaatuista ja yksilollistd, kuin ne merkitykset, joita yksilo luo
kiinnittyessdan teemaan tai annetun aiheen universaaleihin elementteihin. (Bolton 1986,
218-219.)

Olen valinnut tyohoni kolmen draamapedagogin nikemykset, joihin perustan
tutkimukseni. Neelands ja Hornbrook edustavat osittain tdysin vastakkaista ndkemystd,
Bolton sijoittuu niiden kahden viliin. Vaikka nikemykset poikkeavat hyvinkin paljon
toisistaan, on niissd kaikissa paljon hyvadd, josta ammentaa omaan opetustyohon.
Jokaisen draamaa ty6ssddn kiyttivan opettajan tiytyy itse luoda omalle opetukselle

pohja, joka perustuu omiin ndkemyksiin ja arvoihin.

4.1 Gavin Bolton, oppiminen draamassa

Boltonin mielestd draama on olennainen osa inhimillistd kanssakdyntid ja se perustuu
lasten mielikuvitusleikkeihin. Hdnen nikemyksensd perustuvat sosiaalipsykologiaan
seki Piaget'n ja Vygotsgyn teorioihin. Draama on konkreettisin kaikista
taidemuodoista, ja siind on tdrkedd sekd yksilon kokemus etti sosiaalinen konteksti.
Esteettinen ulottuvuus ja tunne ovat myos keskeiselld sijalla. Bolton puhuu
kasvattamisesta ja kasvamisesta draamataiteessa, taiteen tekemisesti ei-
taitopainotteisesti. (Bolton 1979, 35-44.)

Boltonin mielesti sellainen draama, jolla opetetaan faktoja tai sosiaalisia taitoja ei

ole taidetta. Paimddrand ei saisi olla tiedollinen oppiminen vaan asioiden
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ymmértdminen, arvojen ja periaatteiden tajuaminen. Draaman avulla tutkitaan asioita ja
ilmioita. Boltonin mukaan draama on aina esiintyjikeskeisti ja juuri tekijin elimys on
hyvin tirkedd. Draama ei saisi olla vapaata leikkid, mutta ei myoskddn niytelmin
harjoittelemista. Huomion keskipiste tulisi olla taiteellisessa produktiosta tai
kuvitteellisen sosiaalisen kontekstin luomisessa. Draamatapahtumaa ei koskaan saisi
toistaa, jotta viltyttaisiin kopioinnilta. (Kuuluvainen 1994, 15.)

Boltonilla draaman tavoitteena on osallistujan ymmaértimyksen lisiaminen sekd
tunteen ettid tiedon tasolla, samoin kuin persoonallisuuden kasvu ja sosiaalisuuden
kehittyminen. Draama “nojaa“ toimintaan. Tarkoituksena on luoda merkityksii asioille
sisdisen toiminnan kautta. Opettajan tehtivini on ohjata osallistujia kohti “korkeampia
merkityksid“, joiden luominen perustuu symbolisuuteen. Draama ei saisi olla pelkki
metodi. Se kuitenkin tarjoaa “ylevien“ tavoitteiden lisdksi myds pohjan tehokkaalle
oppimiselle. (Bolton 1979, 50-53.)

4.2 David Hornbrook, oppiminen draamasta

Hornbrook korostaa omassa ndkemyksesséddn teatterin tekemisti, teatteritaitojen opiske-
lua ja yleisolle jakamista. Han pitdd uskonnollisia riitteja draaman ja kaiken. taiteen
alkuldhteend, hinen tarkastelutapansa on yhteiskuntaan ja kulttuuriin sidottu. Hian on
tutkinut draamaa eri kulttuureissa ja havainnut niissid sekd yhtildisyyksid ettd eroja.
Hombrook pitdd psykologista lahestymistapaa draamaan naiivina. Han on sitd mielts,
ettd ei ole mahdollista eritelld omia tunteitaan alyllisesti, ja korostaa draamassa dlyd
tunteen kustannuksella. Psykologinen ihminen saisi vdistyd sosiaalisen tieltd.
(Hornbrook 1989, 9-21))

Hornbrookin mukaan draaman tulisi koulussa olla oma oppiaineensa ja siind tulisi
olla produktiivinen, kulttuurinen ja esteettinen painotus. Draama on esittdvaa taidetta,
eiki se ole korvattavissa milldin muulla. Tunneilla olisi opetettava teatteritaitoja, jotka
stimuloivat oppilaitten luovuutta. Hornbrook erottaa selvasti tekijat ja yleison. Héan
jakaa draaman kolmeen osa-alueeseen: tekemiseen, esittdmiseen (tekijat) ja
vastaanottamiseen. Oppilaat tarvitsevat tyokaluja draaman tekemiseen, esim.
teatteritaitoja ja oikean terminologian. Nami tiedot ja taidot mahdollistavat
osallistumisen draamalliseen kulttuuriin, joko produktioon tai vastaanottamiseen.

Oppilaiden on koko ajan oltava tietoisia tekemisestddn ja edistymisestdin, heilld on
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oltava tietoiset tavoitteet ja mahdollisuus mitata oppimistuloksiaan. Yksi opettajan
tehtivisti on oppilaiden edistymisen arviointi ja palautteen antaminen. (Hornbrook
1991, 2-11, 48-64.)

4.3 Jonothan Neelands, oppiminen draaman avulla

Neelandsin mukaan draama on osa katkeamatonta kulttuurista traditiota. Draama perus-
tuu ihmisen kykyyn kuvitella olevansa joku muu kuin on. Neelandsilla on
draamaopetuksessa psykologinen ja kasvatustieteellinen suuntaus; lapsi on aktiivinen
tiedonhakija, joka oppii kertomuksen ja leikin avulla. Kun opetetaan draamaa,
lahtokohdaksi otetaan lapsi, hinen motivaationsa, ikinsid jne. Neelands edustaa siis
oppilaskeskeistd nikemystd. Oppilaille tiytyy antaa keksimisen ilo. He eivit saa olla
liian tietoisia intuitiosta ja tyoskentelyn fokuksesta. Oppilaiden annetaan tehdd omia
valintoja, vaikka ne eivit tuntuisikaan oikeilta tai sopivilta. Oppimisen painopiste on
prosessissa eiki akateemisuudessa. (Neelands 1992a, 25-29.)

Neelandsin malli oppimisprosessista on kehi, jossa asioita tutkitaan aktiivisesti

draaman (teatterin keinojen) avulla (kuvio 4).

KOKEMUS/ALKULAHDE

/ REFLEKTIO
FOKUS — \ /

SEURAUS, PAATOS

TOIMINNAN RAKENTAMINEN /
SOPIMUKSEN KAUTTA

Edellytykset:

- sopimus Hetyisti
rajoista

- perustuu ohjaajan ja
oppilaiden yhteisiin
arvoihin

- oppimisella pAdmaiird
ja tarkoitus

- tapatoimia on
tarkoituksenmukainen

KUVIO 4. Teatteri aktiivisessa tutkimisprosessissa. (Neelands 1992b, 71.)
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Neelandsin mukaan draamalla ei ole arvoa omana oppiaineenaan, vaan se on metodi op-
pia jotakin muuta ainetta tai tukiaine. Draama itsessddn on oppimisen tyokalu. Teatteri-
muoto on se viline jolla opetetaan. Neelands kritisoi pelkéstdédn tietopainotteista draa-
maopetusta. Han opettaa mm. puhumisen, kuuntelemisen ja kielen taitoja draaman
avulla. (Salmivaara 1994, 26.)

Neelandsin mukaan draaman tavoitteena voi olla esim. hengellisyyden ja moraalin
kehittyminen, itsetuntemus ja ryhmédn tuntemus sekd persoonalliset, esteettiset,
sosiaaliset ja luovat taidot. Draamalla voi olla myos terapeuttinen tavoite, koska siind
voi heijastella omia ongelmiaan. Oppilaat oppivat draaman avulla kohtaamaan &lyllisia,

fyysisié, sosiaalisia ja emotionaalisia haasteita. (Neelands 1992b, 27-38.)

4.4 Draamapedagogien vertailu

Hornbrookin, Boltonin ja Neelandsin kisitykset draamasta poikkeavat toisistaan, niin
tavoitteiltaan ja perustaltaan, kuin siind, miki on opettajan tehtdvi tai mika on keskeista.
Taulukossa 5 selvitetddn niitd eroja. Kaiken pohjana on perusta, huipulla on tavoite jota

kohti pyritaan.
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HORNBROOK BOLTON NEELANDS

TAVOITE Taitojen oppiminen, Osallistujan ymmértid- | Terapeuttinen tavoite,
jotta voi osallistua myksen lisddminen hengellisyyden ja
draamalliseen seki tunteen ettd moraalin
kulttuuriin. tiedon tasolla, kehittyminen.

persoonallisuuden
kasvu ja kehitys.

OPETTAJAN TEH- Oppilaiden Ohjata osallistuja kohti | Esim. ohjata toimintaa

TAVA edistymisen arviointi korkeampia sisdlti pain.
ja palautteen merkityksii,
antaminen. symbolismia.

KESKEISTA Produktiivisuus, Yksilon kokemus, Prosessi, tictecllisen ja
kulttuurinen ja tunne, sosiaalinen intuitiivisen tiedon yh-
esteettinen painotus. konteksti, esteettisyys. | distdminen.

Kolme osa-aluetta:
tekeminen, esittiminen
ja vastaanottaminen.

MITA? Oma oppiaine. Ei pelkki metodi, Metodi tai tukiaine,

tarjoaa pohjan
tehokkaalle oppi-
miselle.

PERUSTA Uskonnolliset riitit, Mielikuvitusleikit, Ihmisen kyky kuvitella
yhteiskunta ja sosiaalipsykologia, olevansa joku muu
kulttuuri. Piaget, Vygotsgy. kuin on, psykologia,

oppilaskeskeisyys.

Hornbrookin ja Neelandsin nikemykset ovat hyvin paljon vastakkaiset. Hornbrook pitad
psykologista lihestymistapaa draamaan naiivina, kun Neelands taas perustaa draamape-
dagogiikan mm. psykologiaan. Hornbrookin mielestd draamapedagogiikan tulisi olla
oma oppiaineensa, jossa keskeistd on produktiivisuus. Neelandsin mukaan se taas on
tukiaine, jossa keskeisti on prosessi. Myos tavoitteet poikkeavat hyvin paljon.
Hornbrook keskittyy taitojen oppimiseen draamalliseen kulttuuriin osallistumista
varten. Neelands korostaa draaman terapeuttista vaikutusta. Bolton sijoittun naiden
kahden vilimaastoon. Hinen mielestddn draama ei saisi olla pelkka tukiaine, mutta se
tarjoaa pohjan tehokkaalle oppimiselle. Keskeistd on yksil6 ja hidnen kokemuksensa ja
kehittymisensa.

Oma nikemykseni on erddnlainen kokoelma niistd kaikista. En halua olla
kovinkaan ehdoton, vaan poimia omiin ajatuksiini sopivat asiat ja muodostaa niistd
omanlaiseni kokonaisuuden, joka varmasti tulee muuttumaan paljonkin kun esim.

kokemusta ja vaikutteita tulee lisii. Kaikkien yllamainittujen pedagogien tavoitteet ovat
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mielestdni hyvid, mutta Bolton on tavoitteineen kaikkein lahimpana omia tavoitteitani.
Opettajan roolini muistuttaa eniten Neelandsin opettajaa, samoin kuin se, ettd mielelldni
painotan prosessia. Pyrin olemaan mieluummin toimintaa sisaltd piin ohjaava avustaja
kuin tietoa jakava ja ratkaisuja ja toimintaa arvottava “auktoriteetti’. En halua rajata
draamaa tiukasti joko omaksi oppiaineekseen tai tukiaineeksi, vaan uskon, ettd draamaa
voidaan tilanteesta ja tavoitteista riippuen kiyttdd hyvin moneen eri tarkoitukseen

draaman eri tapoja muunnellen.
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5 JUONITASO, PEDAGOGINEN DRAAMA

5.1 Pedagogisen draaman mahdollisuudet opetusmenetelméini

Kun pedagoginen draama kisitetadn opetusmenetelméksi, kiytetdan oppimisen vilinee-
ni teatterillisia keinoja. Esimerkiksi roolityoskentelyn kautta saadaan tunnekokemus,
joka edesauttaa ymmértamistd ja oppimista. Kun kaytetdin draamaa opetusmenetelma-
ni, on sille asetettava selkeit kasvatukselliset ja opetukselliset paamadriat. Draama so-
veltuu minké tahansa oppiaineen opettamiseen ja integrointiin sekd teematydskente-
lyyn. Kokemuksellisuuden lisiksi draamalle on olennaista yhteistoiminnallisuus, tilléin
kehittyvat myos sosiaaliset taidot. (Lintunen 1996, 36.)

Myds oppilaat nikivit draamalla monia soveltamismahdollisuuksia. Loppumitta-
uksessa oli kysymys, jossa oppilailta kysyttiin draaman sovellettavuutta tyoétapana. Hei-
ddn mielestidin draama soveltuu biologiaan (6), uskontoon (4), musiikkiin (2), didinkie-
leen (2), ympéristo-aineisiin, maantietoon, matematiikkaan sekid englantiin ja muihin
kieliin. Kolmen oppilaan mielestd draama sopii opetusmenetelmini kaikkiin aineisiin.

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa opettaja on yksi oppija muiden joukossa ja toi-
mii oppimisen konsulttina ja tyon ohjaajana. Oppijan rooli on aktiivinen; oppijan tiytyy
osallistua prosessiin vastuullisesti. Tieto rakentuu prosessissa, sitd ei esitetd “varmana“
tietona. Oppilaan kokemusmaailmaa pyritidn hyodyntimiin mahdollisimman hyvin,
oppiaineet pyritdin integroimaan. Tiedollisten asioiden lisdksi opitaan oppimis- ja vuo-
rovaikutustaitoja seki pyritddn siihen, ettd motiivit oppia olisivat sisdisid: tyostd koituva
tyydytyksen tunne ja oma vastuu. Omaehtoista, sisdltipdin ohjautuvaa oppimista ko-
rostetaan ja oppilasta kannustetaan prosessin reflektointiin ja itsearviointiin tavoite-
pohjaisesti. (Kohonen 1990b, 89-90.)

Draama voi olla koulussa myos omana oppiaineenaan, jolloin se on joko ilmaisu-
taitoa tai teatteri-ilmaisua. Teatteri-ilmaisun perusopetuksen opetussuunnitelman valta-
kunnallisissa perusteissa todetaan, ettd

“Teatteri-ilmaisun opetus on oivalluksia ja kokemuksia tuottava, luova ryhmdprosessi, joka edetessddn
suuntautuu esittiviin taiteisiin ja teatteriin. Kdsitteend teatteri-ilmaisu siscltdd kailkki ilmaisun elementit:
ndyttelemisen, ohjaamisen, dramaturgian ja skenografian. Teatteri-ilmaisun opetuksen Idhtokohta on
taidekasvatuksellinen, taiteen arvoja korostava. Oppiaineksena ovat oppilaiden omakohtaiset havainnot,
kokemulkset ja eldmykset sekd kirjoitettu teksti, joita tydstetddn teatterin, draaman, leikkien ja ilmaisuhar-
Jjoitusten keinoin.” (Porna 1995, 79.)
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Haastateltavilta oppilailta kysyttiin, ottaisivatko he ilmaisutaidon valinnaisaineeksi, jos
se on mahdollista heiddn tulevalla yldasteellaan, ja mitd he odottaisivat ilmaisutaidon
pitdvén sisdlladn oppiaineena. Kuudesta haastatellusta viisi vastasi ottavansa ilmaisutai-

don, jos se on mahdollista. Kieltdvasti vastannut perusteli vastaustaan:

“En, mi oon huono siini.”

Kuudesta oppilaasta kolme yhdisti ilmaisutaidon niyttelemiseen, mutta pelkkéni niytte-
lemisend ilmaisutaitoa ei pitanyt kukaan. Yksi haastatelluista ei osannut sanoa mité il-

maisutaito saattaisi pitda sisdlldan, vaikka opiskelisikin sitd, jos se olisi mahdollista.

“Kai siihe just niyttelemine, sielld on juhlia ja kaikkee missi pitid niytelld ja
pitdé tehi kaikkee just niinku yrittdd ilmaista vaikka etti miti... no ...tai no
sinnehin kuuluu varmaa niytteleminen ja kaikki ilmaisutaidot just ja...

“No, jotain timmésti ettd opeteltais niyttelemists tietenki ja sitte esimerkiks
jotai... mmm ....vois olla sillai etti jotain puhumista esimerkiks jos tiytyy pi-
t44 jotain puheita.“

“No ainaki siini, no silleen niinkun, toisaalta ku se vois menni niinku vihin
sithe niyttelemiseen péin sillei et niyteltiis jotai ja sitten, sitten olis jotain
tammasid vdha niinkun sié pidit, jotain sen tapasia“

“No pitéé niinku jotenki oudosti silleen puhua silleen jotenki, emmia oikeen
osaa selittiid, no silleen, joutuu aika paljon jotain puhumaan tai jotain.“

“No ehki tommosia ryhmiit6itd ja sitten pitdd tehi jotain pienidi esitelmii ja

vastaavaa.“
Vaikka prosessidraamaan ei yleensi liitykdan varsinaista ndyttelemisti tai dramaturgiaa,
kéytetdan siind hyvin paljon samoja ty6tapoja kuin teatteri-ilmaisussa. Myos prosessi-
draama on oivalluksia ja kokemuksia tuottava ryhméprosessi, vaikka esittaminen ei ole-
kaan missdin vaiheessa padasia. Samoin kuin teatteri-ilmaisussa, myos prosessi-
draamassa havainnot, kokemukset ja elamykset seki erilaiset valmiit tekstit ovat se op-
piaines, jonka pohjalta tyéskennellaén.

Keskustelu siitd, pitdisiké draaman olla opetusmenetelmé vai oma oppiaineensa ei
ole vilttamitta edes tarpeellista tai jarkevdd. Draaman avulla voidaan toteuttaa “eldvad
oppimista“, mutta jos puhutaan draamasta vain opetusmenetelméné, on vaarana se, ettd
draama saa arvostusta vain pedagogisena leikkikaluna. Jotta draamaa voitaisiin todella

hyodyntidd opetusmenetelmind, tiytyy sen olla olemassa myds oppiaineena, jolla on
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my0s selked esteettinen merkitys taideaineena. Ilman sitd draama menettdd jotakin
oleellista olemuksestaan. (Braanaas 1992, 213-231))

Integraatio on tullut osaksi opetuksen kiytint6d yhd useammassa maassa. Vaikka
tieteellista aineistoa draaman kaytostd integroivana aineena on toistaiseksi vihin, nayt-
téa siltd, ettd draamalla on merkittdva rooli tassa suhteessa. (Somers 1996, 119.)

Jonkinlainen draamallinen toiminta muodostaa osan kaikkien yhteisdjen kulttuu-
ria. Draamallinen leikki on myos osa jokaisen yksilon kasvua ja kehitystd. Luokka-
huonedraamassa oppilas on harvoin varsinaisena yleisonid. Han voi silti oppia todella
paljon katsomalla ja observoimalla muiden toimintaa sivusta. (Linnell, 1982, 1-2.)

Draamatoiminnassa seki lapsille ettd aikuisille annetaan tilaisuus “ottaa leikki va-
kavasti“ ja samalla heille annetaan mahdollisuus oppia siiné tilanteessa. Se myos tar-
joaa mahdollisuuden vaikuttaa draamaprosessin kautta. Draaman opetuskiytdnndissi on
pyritty jo pitkdan synnyttdméédn ja edistiméin oppilaskeskeista kulttuuria ja sen kayt-
taminen on demokraattista ja kriittistd toimintaa, joka pyrkii edistimidin myos yksilol-
listd ajattelua suhteessa ryhmdén ja erilaisiin mielipiteisiin. (Owens & Barber 1998, 10-
12))

Draamassa voidaan kisitelld yleistd aihetta hyvinkin yksityiskohtaisen, esimerkiksi
yhden ihmisen ndkokulman kautta. Omakohtainen kokemus voi auttaa muuttamaan op-
pilaiden asenteita vaikkapa toista kulttuuria kohtaan. (Somers 1996, 119.) My6s tissd

tutkimuksessa asioihin tutustuttiin esimerkiksi yhden ihmisen nakékulmasta.

5.2 Draaman tyotavat

Pedagogisen draaman tyotavat voidaan jakaa neljadn ryhmidn kiyttotarkoituksen pe-
rusteella. Nami ovat puitteita ja miljootd rakentavat tydtavat, kertovat tyotavat, tulkit-
semiseen pohjautuvat tyétavat seki ajattelutoimintaa herittelevit tyotavat. Puitteita ja
miljootd rakentaviin tyotapoihin kuuluvat tyotavat, joilla pyritadn luomaan puitteita
draamalle ja motivoimaan osallistujia. Ne tuovat lisdinformaatiota ja vievit toimintaa
eteenpiin. Toiminta tapahtuu usein pienryhmissi. Téllaisia tydtapoja ovat esimerkiksi
puvustaminen ja lavastaminen. Kertovia tyotapoja kéytetddn, kun keskitytddn huomat-
taviin ja tirkeisiin tapahtumiin. Nami tyotavat kehittdvat juonta ja auttavat ryhmai
siirtyméin eteenpdin tarinassa. Tillaisia ty6tapoja ovat esimerkiksi keskustelut, haas-

tattelut ja kirjeet. Tulkitsemiseen pohjautuvat tyGtavat tuovat usein esiin uusia niko-
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kulmia. Niissd tyoskennelldan pitkélti symbolisen esittdmisen tasolla ja ne vaativat
yleensi jonkinlaista puhe- ja niyttelemistaitoa, esimerkiksi erilaiset improvisaatiot, still-
kuvat ja ajatuspuhe. Ajattelutoimintaa herittivid tyotapoja kaytetddn silloin, kun ha-
lutaan arvioida tai muuten tarkastella tapahtumia, kehitelld uusia toimintamalleja jne.
Néamai tyotavat vaativat osallistujilta keskustelutaitoja. Tallainen tyotapa on esimerkiksi

yhteinen kokous rooleissa. (Lintunen 1996, 38-39.)

Draamassa usein kaytettyja tyotapoja:

Puvustaminen ja lavastaminen. Kaytetadn luomaan uskottavuutta ja puitteita, mutta
pelkka puitteiden luominen ei saisi viedi litkaa huomiota.

Keskustelu rooleissa. Eldydytian jonkun toisen mielipiteisiin ja keskustellaan ikdan
kuin toisena ihmisend. Mahdollistaa hyvinkin nopeita perspektiivinvaihdoksia.

Piirretty hahmo. Paperille piirretty ihmishahmo, jolle annetaan yhdessi tiettyjd ominai-
suuksia ja luonteenpiirteitd, kirjoitetaan ne hahmoon. Hahmoa voidaan kayttdd apuna
mm. negatiivisissa rooleissa, esim. kiusattuna henkilona.

Kirjeet, pdgivdkirjat. Rooleissa eldytyen tuotettua kirjallista materiaalia, jonka voi koh-
distaa kuvitellulle tai todelliselle henkilolle (esim. joku paattaja).

Still-kuva. Pysiytetty ihmisten muodostama asetelma, joka voi kuvata jotakin tilannetta,
tunnetta tms. Tami voi olla myos sarja kuvia. Jatkoksi voidaan ottaa ajatuspuhetta.
Ajatuspuhe. Roolissa oleva henkil6 kertoo ajatuksistaan ja tunteistaan, yleensd muut toi-
minta on tdlléin pysihtynyt, esim. still-kuvassa.

Kuuma tuoli. Vapaaehtoinen henkild asettuu roolissa haastateltavaksi. Muut haastattele-
vat héntd omana itsendén.

Improvisaatiot. Voi olla nayttelemisti, a4nti, liikettd. Voi tapahtua spontaanisti, suunni-
tellusti tai sivulta ohjatusti.

Roolindytelmat. Etukiteen suunniteltuja, tiettyd tilannetta ja sen kehittymistd kuvaavia
“pikku naytelmiid“ joissa ei kuitenkaan ole tarkkaa kasikirjoitusta.

Rituaalit ja seremoniat. Voi olla spontaani tai valmisteltu, esim. haat tai hautajaiset.
Opettaja roolissa. Ohjaaja ottaa jonkin draamatilanteeseen sopivan roolin, ja astuu

esim. improvisaatioon sisdéin, ohjaa sité sisiltd pdin. Ty6tapa vaatii ohjaajalta paljon.
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Yhteinen kokous rooleissa. Osallistujat voidaan-esim. jakaa puolueisiin ja he voivat vii-
tella jostakin aiheesta puheenjohtajan johdolla. Auttaa ymmartimain asioista useampia
puolia.
Asiantuntijan rooli. Joku osallistujista tutustuu kisiteltdviin aiheeseen tarkemmin ja voi
esim. esitelmditsijén roolissa kertoa siitd muille.
Adnikuva. Pelkastaan ainilld tuotettu “kuva“ esim. jostakin maisemasta tai tilanteesta.
Yleiso yleensi silmét kiinni.
Abstrahointi. Abstraktin aiheen kuten tunnetilan luominen draamalliseksi toiminnaksi,
esim. &éni- tai liikkeimprovisaatioksi. Onnistuessaan abstrahointi selventds ja syventds
teemaa. (Kanerva & Viranko 1997, 133-139.)

Téamankaltaisia ty6tapoja on useita muitakin, ja edelld mainittuja varioimalla saa
itselleen hyvin kokoelman harjoituksia, joita kayttdd yksittdin tai laajemman kokonai-
suuden osana. Mikain ei mydskadn estd draaman harrastajia tai ohjaajia kehittelemésti

kokonaan uusia tyétapoja.

5.3 Draamaprosessit

Draamaa voidaan opettaa omana oppiaineenaan, jolloin se on osa teatteritaidetta. Tél-
16in opetuksen painopiste on draamallisissa tavoitteissa, kuten pantomiimin tai improvi-
saation oppimisessa. Kuitenkin normaalissa luokkahuoneopetuksessa on usein niin, ettd
vaikka tavoitteena on draamallisten taitojen oppiminen, opettajan odotetaan yhdistévan
opetukseen muita aiheita opetussuunnitelmasta, kuten ajankohtaisia tapahtumia tai his-
toriaa. (Heinig 1993, 285-286.)

Pedagogiselle draamalle, esimerkiksi roolileikille, voidaan asettaa useita tavoit-
teellisia tarkoituksia. Draaman avulla oppilaalle annetaan tietoa ja yhdistetdan teo-
reettista tietoa kiytintéon. Draamassa voidaan kisitelld erilaisia tilanteita ja kysymyk-
sid, harjoitella ongelmanratkaisua ja nihdi useita erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja. Myos
paitoksentekoa voidaan harjoitella, sekd yksin ettd ryhmassé, niin ettd kommunikatiivi-
set taidot kehittyvit. Draama antaa oppilaalla mahdollisuuden harjoitella kdyttaytymistéd
erilaisissa tilanteissa ja samalla tutkiskella omia asenteita ja ajatusmalleja. Yksi tér-
keimmistd tarkoituksista on, etti oppilaan itsetuntemus, persoonallisuus, luovuus ja
joustavuus kehittyvit. (Nilsson & Waldemarson 1988, 12-13.)

Heinig (1993, 6-13) nimedi draamalle seuraavat paamasrat:



kieli- ja viestintitaitojen harjaannuttaminen
ongelmanratkaisutaitojen kehittiminen
oppilaskohtaisen luovuuden rohkaiseminen
positiivisen mindkuvan loytyminen
sosiaalisen tietoisuuden etsiminen
empatiakyvyn lisddntyminen
arvojen ja asenteiden kirkastuminen
Néama tavoitteet ovat yhtenevid koulun yleisien kasvatuspiiamaéirien kanssa.

Draamaprosessi on yleensi pitkd, integroiva ja eheyttivi teemaprosessi. Opetta-
jalta vaaditaan tilanteen hallintaa, vaikka osallistujat usein ohjaavatkin itse toimintaa.
Opettajan tehtdvd on nostaa draama myos symboliselle ja abstraktille tasolle. Pitkiin
draamaprosessin suunnittelussa kannattaa ldhted liikkeelle tavoitteiden miettimisestd,
vaikka ne saattavatkin muuttua prosessin aikana. Kun tavoitteet on mietitty, valitaan
aihe ja toimintatavat. Yleensid pitkd draamaprosessi kannattaa rakentaa jonkin mukaan-
satempaavan juonenkulun eli tarinan varaan. Niin osallistujan mielenkiinto siilyy. (Ka-
nerva & Viranko 1997, 142-143.)

Aloittaessaan suunnitella draamaprosessia tulee opettajalla olla hyvin selvilld mi-
hin hén pyrkii. Opettajan tulee varmistua siita, ettd kaikki tarpeellinen otetaan huomioon
jo suunnitteluvaiheessa. Ensimmaiinen asia on konteksti: kenestd draama kertoo, mil-
loin, missd ja mitd tapahtuu? Toinen asia on jannite. Se vie draamaa eteenpéin, oli se
sitten pieni tai suuri, hienovarainen tai selked. Yleensi kaikissa draamoissa on jannitet-
td, vaikka se vililld saattaakin hiipua, kun esim. valmistellaan pohjatyolld seuraavaa
suurempaa osaa, jossa jinnite taas on suurempi. Opettajan tulee siis ottaa timékin huo-
mioon suunnitteluvaiheessa. (Byron 1986, 53-55.)

Tutkimuksessa toteutetun draamaprosessin suunnittelun alkuperiisideana oli tie-
tyn historian jakson toteuttaminen draamallisin menetelmin. Aiheena oli Viaporin ra-
kentaminen ja 1700-luvun Suomi, joten oli loogista sijoittaa tapahtumat Viaporiin. Ta-
voitteena oli kdyttdd mahdollisimman monipuolisesti erilaisia draamallisia harjoituksia
ja erilaisia ryhmityotapoja niin, ettd kokonaisuudesta tulee ehei ja jarkeva. Suunnitte-
lussa tdytyi ottaa huomioon myés ryhmin koko ja ldhtétaso, ajankdyttoon liittyviat on-
gelmat, seki tietenkin se, ettd kaikki tarpeellinen tieto on oppilaiden saatavilla prosessin
aikana. Aiheeseen tutustuminen tapahtui paljolti henkil6tasolla, esimerkiksi ruotusoti-
laan ja upseerinrouvan kirjeiden kautta. Tamantyyppinen lahestyminen tuo toimintaan

draamallista jannitettd. (Liite 7)
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Kontekstin ja jénnitteen lisdksi opettajan tiytyy miettid mitkd ovat sopivimmat
lahestymistavat kasiteltaville asioille. Hanen taytyy paattad kaytettavat tyotavat seki se,
kuinka paljon hin itse on toiminnassa mukana. Joissakin kohdissa voi oppilaiden antaa -
viedd toimintaa eteenpdin, joissakin taas opettajan tdytyy ohjata tapahtumia hyvinkin
tiukasti. Lisdksi opettajan tdytyy midritelld toiminnalle etukéteen selkeit rajat, joiden
mukaan toimitaan. Tédhin sisiltyy esimerkiksi kiyttdytymissddnnot, jotka yleensd kui-
tenkin ovat erilaiset kuin normaalilla tunnilla. (O Neill & Lambert 1989, 135- 136.)

Tutkimuksen aikana opettajan rooli korostui ehki liikaakin, osaksi varmaan oman
kokemattomuuteni vuoksi. Koska aikaa oli hyvin rajallisesti, tiytyi luokassa pyrkii pi-
tamaan tiukka kontrolli siitd, mitd tapahtuu, ettd kaikki oleellinen saatiin mahtumaan
neljaén oppituntiin. Oppilaiden tekemii ratkaisuja ei kuitenkaan kyseenalaistettu, jos ne
vain pysyivit annettujen rajojen sisdlli. Mukana oli tehtdvii, joihin oli hyvinkin tiukat
ohjeet etukiteen, seki toisia, joissa oppilailla oli varaa suunnitella itse enemménkin.

Kun esim. koulussa sattuu jotakin, on jokaisella sithen oma nikékulmansa: opet-
tajalla, oppilailla, siivoojilla jne. Draamassa oppilaalle tulisi antaa mahdollisuus tarkas-
tella kyseessd olevaa asiaa mahdollisimman monesta eri ndkokulmasta. My6s tee-
ma/teemat ja oppimisalueet taytyy miettid tarkkaan etukiteen. Vaikka teema olisi hy-
vinkin keskittynyt, voi sen ympirille rakennettu draama tarjota mahdollisuudet oppia
paljon muitakin asioita, esim. ryhméssd toimimisesta, toisten kuuntelemisesta jne. Tee-
ma tulee kuitenkin aluksi tarkentaa mahdollisimman tarkkaan kohteeseen, jotta asia ei
hajoaisi liikaa. Alun tulisi olla my0s riittdvan mukaansatempaava. Draaman edetessé
asiaa voidaan laajentaa haluttuun suuntaan, toisiin teemoihin tai toisille oppimisalueille.
(Byron 1986, 53-55.) Jos ryhma tarvitsee apua sosiaalisten- ja yhteistyotaitojen oppimi-
sessa, on timid hyvi ottaa jo suunnitteluvaiheessa huomioon ja valita tyétapoja, joissa
toimitaan eri kokoisissa ryhmissi ja eri ihmisten kanssa. (Heinig 1993, 286.)

Draamaprosessiin pétevit hyvin samat periaatteet kuin yleensd avoimeen ja luo-
vaan ongelmanratkaisuun. Rajoja voidaan muuttaa prosessin aikana, uusia ja odotta-
mattomia ideoita esiintyy. Ajattelu ja eteneminen voi olla kontrolloimatonta, ratkaisut
saattavat tuntua epéloogisilta. Menetelmat vaihtelevat joustavasti, useita eri menetelmia
voidaan yhdistelld. (Sahlberg, Meisalo, Lavonen & Kolari 1994, 17.) Tami kuitenkin
aiheuttaa ongelmia ajankayton suhteen. On myonnettiavi se tosiasia, ettd draaman suun-
nittelu vie enemmin aikaa kuin perinteisten tuntien suunnittelu ja myds draama tyota-
pana on aikaavievimpi kuin perinteinen. Periaatteessa draamaan saa uppoamaan aikaa

vaikka maarattomasti. Kokenut opettaja osaa ottaa ajankidyton ongelmat hyvin huomi-
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oon jo suunnitteluvaiheessa kun tietdd, kuinka paljon aikaa tiettyihin harjoituksiin
yleensd menee. Mutta jos draamaprosesseja yritetddn sovittaa normaalien oppituntien

raameihin, tulee ajankaytto aina olemaan ongelma. Myos oppilaat huomasivat timén:

“Oppimistyyli on selvisti hitaampaa kuin tavanomainen.“
“Mukavaa! Varsinkin se sanomalehti! Aika ei vaan milld4n riittinyt.“
“Sanomalehte olisi voinut ehki tehdi vihin kauemmin.

“Opetus vie enemmiin aikaa.”

Pitka draamaprosessi voidaan jakaa vaiheisiin, joihin ei kuitenkaan saisi jaidi liikaa
kiinni. Seuraava vaiheistus muistuttaa paljon yleist4 teatteridramaturgiaa:
1. vaihe: aloittaminen. Mukaansatempaava aloitus, esim. omakohtainen pohdinta,
saa osallistujat kiinnostumaan aiheesta.
2. vaihe: péddasiaan tutustuminen. Kisiteltdvaan aiheeseen siirrytddn vihitellen ja
yleensd ensin yhdesss toimien. Tutustutaan taustoihin.
3. vaihe: konfliktin tutkiminen ja kirjistiminen. Aiheeseen liittyvii padongelmaa tai
ristiriitaa tutkitaan ja karjistetadan.
4. vaihe: syventiminen. Syvennytiin ja eldydytdin aiheen taustoihin ja eri nakokul-
miin.
5. vaihe: juonitason pédittiminen. Aiheen tarinataso saatetaan loppuun, jotta voitai-
siin siirtya yleisemmalle ja abstraktimmalle tasolle.
6. vaihe: abstrahoiminen. Teeman kisittely symboli- ja taidetasolla.
7. vaihe: purkaminen. Kédydéén lapi ajatuksia ja tuntemuksia esim. kirjoittaen tai yh-
dessa keskustellen.

Suunnitelman ei tarvitse olla niin kaavamainen ja siitd voi poiketa aina tarvittaes-
sa, mutta jonkinlainen suunnitelma on hyvi olla olemassa. (Kanerva & Viranko 1997,
144-145)

Jokaiseen draaman vaiheeseen opettajan on etukiteen mietittava sopivat tydtavat:
toimivatko oppilaat yksin, pienryhmissa vai koko luokkana, on pohdittava, kiytetainko
mimiikkaa, patsastekniikkaa, kuumaa tuolia ja niyttelemistd, vai vihemmin draamalli-
sia tyotapoja, kuten kirjoittamista, piirtdmisté ja keskusteluja. Mitkddn ryhmamuodoista
tai tyGtavoista eivit ole toistaan parempia, kaikki voivat toimia ja palvella tarkoitustaan

tietyssi tilanteessa hyvin. Tarkedmpdi on, ettd draamasta tulee hyvia kokonaisuus. Tie-



48

tenkin tyotapojen vaihtelu tuo omaa kiinnostavuuttaan tyoskentelyyn. (Byron 1986, 55-
56.)

Tutkimuksessa pyrittiin kayttdmédn mahdollisimman laajasti hyviksi draaman
erilaisia tyotapoja ja ryhmakokoja sekd ryhmatyomuotoja. Ryhmékoot vaihtelivat yksin
ja pareittain tehdyistd harjoituksista koko luokan yhteisiin harjoituksiin. Jo alkumittauk-
sessa oppilaita pyydettiin kertomaan omin sanoin mita heille tulee mieleen sanasta ryh-
mity6. Oppilaiden kisitys ryhmatyostd oli melko suppea, suurimmalle osalle tuli mie-
leen ryhmissé tehty ja suunniteltu ty6 tai projekti. Tutkimus- ja vertailuryhmén vasta-
ukset poikkesivat jonkin verran toisistaan. Tutkimusryhmé koki ryhmiétyon positiivi-

sempana kuin vertailuryhma. Tutkimusryhmén vastauksia:

“Toisten auttaminen.”
“Toimitaan yhdessi kaikkien ehdoilla.

“Siini oppii parantamaan toisten kuuntelemista.“
Vertailuluokan oppilailla oli keskiméirin negatiivisempi kasitys ryhmatyosta:

“Kaikki tehdéin yhdessa vaikka kukaan ei viitsi tehds mitéén.“
“Hirved sihellys.*

“Kaikki piirtia paperin ympérilli, tylsds.“

Tutkimusryhmén oppilailta kysyttiin loppumittauksessa kuinka ryhmity6é heiddn mie-
lestain tilla kertaa onnistui. Vastauksia tuli 29. Oppilasta 20 (69%) oli sitd mieltd ettd
ryhmityd onnistui hyvin, kolme (10%) sitd mieltd, ettd ryhmétyo onnistui huonosti.
Kuusi (21%) vastausta oli “siltd vililtd“. Oppilaat joiden mielestd ryhméityd onnistui
hyvin, perustelivat vastauksiaan vapaamuotoisessa palautteessa, loppumittauksessa ja

haastattelussa:

“Téllaista ryhmityoskentelyd pitiis olla useammin.“
“Tami on kivaa ryhmitydskentelyd.“
“Ryhmissi ty6skentely sujui hyvin, koska osaan toimia ryhmiissd.

“Mummielestii se on helpompi niinku tehi kaikkee silleen ryhmissi ku jos
joku ei osaa niinku jotain niin sitte niin se on vaan helpompi tehi yhdessi*

“No tietysti siini saa niinku enemmin aikaan ja sitte se on niinku helpompaa
ja muut saa niinku, ettii saa niinku erilaisia sellasia mielipiteitd siit ja siitd
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tulee sellane niinku enemmai , se ei 00 niin ku niin henkilokohtanen mielipide
tai teos ettd se on niinku sellanen, miten sen sanois, siitd tavallaan niinku osia
karsitaan ja siit4 tehién sellanen vihén ehki pelkistetty ja sellanen mutta siiti
tehidn, voidaan, voi kuitenki siitd ryhmityosti tehi laajempi ja sellane. Jos
on vaa aikaa.”

Ongelmiakin kuitenkin 16ytyi:

“Osa ryhmasti ei tehnyt juuri mitidan.

“Vililla vihan takknili.“

Tiettyja tyotapoja, esimerkiksi varsinaista roolinottoa, ei voitu ottaa mukaan, koska aika
oli niin lyhyt. My6skin varsinainen purkaminen ryhmékeskustelun kautta jii puuttu-
maan, koska oli tutkimuksen kannalta tarpeellisempaa saada kerityksi vapaamuotoista
kirjallista palautetta oppilailta. Ryhmékeskustelusta olisi kuitenkin ollut varmasti paljon
hyotyda. Monelle olist tehnyt hyvad kuulla ddneen lausuttuna toisten ajatuksia ja tunte-
muksia. Prosessissa kiytettiin sekd draamallisia ettd vihemmain draamallisia ty6tapoja,
draamallisista esim. still-kuvia ja suostuttelua rooleissa, vihemmén draamallisista esi-
merkiksi piirtdmista ja keskustelua.

Molemmille luokille pidettiin tutkimuksen puitteissa nelja oppituntia, joiden asia-
sisilto oli yhteneviinen. Vertailuryhma tunnit olivat yksittdisid tunteja, tutkimusryhmén
tunnit pidettiin kahtena kaksoistuntina. Vertailuryhmén tunnit olivat hyvin perinteisia
historian tunteja joissa kerrattiin, tarkistettiin kotitehtavit ja tutustuttiin uuteen asiaan.
(Liite 8)

Tutkimusryhmén tuntien pitiminen ei vaatinut kovin paljoa erityisjarjestelyd. Olin
hankkinut materiaalin etukiteen ja pulpetit raivattiin sivuun, joten tunti saattoi alkaa.
Ensimmadisen kaksoistunti kisitteli Viaporia ja sen rakentamista. Sen aloitukseksi otet-
tiin yksinkertainen limmittelyharjoitus, johon kaikki osallistuivat yhtd aikaa. Aiheen
taustoihin tutustuttiin kartan, kirjeen ja keskustelun avulla. Aihetta tutkittiin ja syven-
nettiin kirjeiden avulla sekd kirjaamalla henkilo-faktoja ylos. Tarinataso paatettiin on-
nettoman rakkaustarinan avulla. Tamin jilkeen teemasta tehtiin vield still-kuvat. Pohti-
minen ja purkaminen tapahtui palautelappujen avulla.

Toinen kaksoistunti kisitteli ensimmaistid sanomalehtei ja muita 1700-luvun ajan-
kohtaisia aiheita. Aloituksena oli leikki “rikkindinen puhelin®, jolla havainnollistettiin
kuinka tiedot ennen kulkivat suusta suuhun. Oppilaista tehtiin reporttereita, he kirjoitti-
vat ensimméiseen sanomalehteen pienryhmissid jutun antamistani aiheista. Aiheeseen

tutustuttiin erilaisten ldhteiden avulla. Lopuksi pidettiin lehdistétilaisuus, jossa reportte-
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riryhmit esittelivit artikkelinsa muille. Purkaminen tapahtui taas palautelappujen avul-
la.

Jos aikaa olisi ollut enemmin, olisi ollut varmasti hedelmiillistd ottaa mukaan
enemmin erilaisia rooleja. Koska oppilaat ldhtivat helposti ja ujostelematta mukaan
toimintaa, heiltd olisi varmasti onnistunut myés varsinainen roolinotto. Loppumittauk-
sen kysymykseen “Oliko sinun helppo lihted mukaan toimintaan?“ 22 (76%) oli vas-
tannut ettd toimintaan oli helppo lihted mukaan, seitsemid (24%) oli vihin jannittanyt.
Esimerkiksi torikokous Viaporin rakentamisesta, kaikki rooleissa, olisi varmasti toimi-
nut hyvin. Tai improvisoitu kohtaus, jossa Viaporin erilaiset ihmiset kohtaavat toisiaan,
esittelevit itsensi ja keskustelevat lyhyesti. Mahdollisuuksia olisi todella monia. Mutta
rooli vaatii aina jonkin verran pohjustusta ja kehittelyd, joka vie aikaa. Toinen aikaa
vieva tyOtapa, jolle draama tarjoaa hyvan pohjan, on keskustelu esimerkiksi eettisesti
hankalista asioista, joihin on olemassa useita eri ndkokantoja. Téllainen keskustelu ja
pohdinta voi mennd hyvinkin syvilliseksi ja heréttda paljon ajatuksia osanottajissa. Tut-
kimusryhmissi tillainen keskustelu olisi varmasti lihtenyt helposti kéyntiin, koska luo-

kassa on hyvin avoin ilmapiiri.

5.4 Projektit historianopetuksessa

Historianopetuksessa projektilla tarkoitetaan oppimista, jossa oppilaalle tarjotaan taval-
lista virikkeellisempi oppimisympéristé. Projektityé mahdollistaa tutkivan oppimisen,
kriittisen ajattelun ja tietoa soveltavan tekemisen. Projektityod edistdd myos eettistd ja
sosiaalista kasvua. Oppilasta autetaan avartamaan maailmankuvaansa ja ottamaan vas-
tuu omasta oppimisestaan. Projektitydssid opettaja luo oppimisen puitteet. Pidasia eli
oppiminen jaa oppilaalle. Projektia ei saa suunnitella liian taydelliseksi ja yllatyksetto-
miksi. Projekti ei ole onnistunut, jos oppilaat eivit ole motivoituneita, eivét ole oppi-
neet uusia tyotapoja tai kokonaisuus on ollut sekava. Jos oppiminen on ollut oppilaiden
bomissa kisissi, ja he ovat saaneet kayttad luovaa ongelmanratkaisua, on projekti ollut
onnistunut. Opetusmateriaalin niukkuuskaan ei kaada oppimista, jos tehtdvd tyé on
suunniteltu haasteelliseksi ja se tarjoaa oppilaille mielekisti puuhaa. Oleellista projek-
tityon onnistumiselle on opettajan ideoiva rooli oppimistilanteessa. (Sahi 1994, 50-51.)
Draama opetusmenetelmiing tarjoaa oppilaille virikkeellisen oppimisympériston.

Voitaisiin sanoa, etti draamassa eriiilld tavalla simuloidaan historiallisia tapahtumia.
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Draaman avulla oppilaiden historiallinen ajattelu kehittyy ja he nauttivat oppimisesta.
He oppivat asioita seki eldytymilld opiskeltavaan aiheeseen ettd tekemilld itse selvi-
tystd tapahtumiin vaikuttaneista asioista. Draama vaatii oppilailta aktiivisuutta, kykya
poimia oleelliset asiat ja luoda historiasta mahdollisimman eldvi nykyhetkessi. Draama
on vain yksi tapa monista herétta4 oppilaiden mielenkiinto historiaa kohtaan, mutta silld
on merkittava osa kun halutaan herittas oppilaiden historiallinen mielikuvitus, taito joka
on tirked, vaikkakin usein laiminly6ty osa historianopiskelua. (Steele 1976, 60-61.)
Draamassa mielikuvitus, se ettd ihmiselld on kyky kuvitella olevansa joku toinen tai
jossakin muualla kuin on, on yksi merkittivd pohja toiminnalle. Tdmi mahdollistaa
mielikuvitusmatkat myés menneisyyteen, katsomaan ja kuvittelemaan millaista elima
on ennen ollut. Draamassa luodaan useinkin kuvitteellisia maailmoja erilaisten tietojen
ja sdantojen pohjalta. Historiaa kisitellessa ndma sdannét voivat olla nimenomaan histo-
riaan sidottuja: Miki oli tunnettu maailma kyseiselld aikakaudella? Miti oli jo keksitty?
Miti ei ollut vield keksitty? Millaisissa taloissa ihmiset asuivat? Miti olivat tyypilliset
ammatit? Tyhjdstd on mahdotonta rakentaa mitddn, niin myoskin draamassa aina tarvi-
taan jotakin jonka pohjalta tyéskennellda. Koska myos oppilaan tulisi osata suhtautua
tietoon kriittisesti, voitaisiin ajatella, ettei voida tietaa pitévitko oppikirjojen tiedot eh-
dottomasti paikkaansa. Silloin oppilaiden mielikuvituksessaan luoma historiallinen

maailma voi olla aivan yhti “oikea“ kuin kirjoissa kuvattu.

5.5 Draamaopettaja

Jokaisella yksil6lld on olemassa useita rooleja. Rooli on tietyssd tilanteessa ilmenevi
yksilon kayttaytymismalli. Luokassa opettajan rooli tarkoittaa tiettyd kayttaytymistapaa,
josta kuka tahansa voi erottaa opettajan oppilaasta. Opettajan keskeinen tehtiva on toi-
mia organisaattorina, huolehtia tyoskentelyn jarjestimisestd niin, ettd se tukee oppimis-
ta. Jossakin muussa tilanteessa, esimerkiksi vanhempana tai poliitikkona, saman ihmi-
sen kiyttaytyminen olisi varmasti hyvin erilaista. Rooli siis on aina sidottu tiettyyn ti-
lanteeseen. Jokainen perusrooli, esimerkiksi juuri opettajan rooli, voidaan jakaa osa-
roolethin, joiden yhdistelmistd kayttaytymismalli muodostuu. Opettaja on yhtd aikaa
palkitsija, kannustaja, tiedonjakaja jne. Jotta tietty rooli toimisi, pitdd siind olla lasnd
kaikki tarvittavat osaroolit ja niiden pitd4 olla tasapainossa keskenain. (Vuorinen 1993,

195-197))
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Opettajalla on suuri vaikutus luokkailmastoon. Dominoiva opettaja ilmaisee omia
ideoitaan, késke tai madraa, arvostelee tai paheksuu ja haluaa muuttaa oppilaan kaytostia
samalla vahvistaen omaa asemaansa ja auktoriteettiaan. Integratiivinen opettaja taas hy-
viksyy, selkeyttdd ja tukee oppilaidensa ideoita ja tunteita, kehuu ja rohkaisee ja kysyy
oppilailta rohkaistakseen niitd paatoksentekoon. Oppilaat ovat spontaanimpia ja aloite-
kykyisempid ja halukkaampia ottamaan osaa yhteiseen toimintaan ja aktiiviseen ongel-
manratkaisuun silloin kun opettaja toimii integratiiviselld tavalla. (Flanders 1965, 1-9.)
Draamaopetus perustuu pitkailti integratiiviseen malliin. Hyvi draamaopettaja ottaa op-
pilaiden ehdotukset ja mielipiteet huomioon ja on valmis muuttamaan suunnitelmiaan
radikaalistikin, jos tilanne niin vaatii.

Opettajan on uskottava siihen, ettd oppilaat kykenevit itse valitsemaan mielek-
kéita tehtdvia ja oppimaan keskeiset asiasisallot. Opettajan tehtidvini on opettaa oppilaat
oppimaan ja tyoskentelemadn yhdessd, huomio on kiinnitettavi pelkistid tuloksesta itse
oppimisprosessiin. Vaikka opettaja voi luopua totaalisesta kontrollista ja antaa vihitel-
len oppilaille enemmain vastuuta, jaa opettajan vastuulle kuitenkin asioiden kokonaisuu-
den ja opetustilanteiden jirjestiminen, tyonteon jatkuvuus ja yhteistoiminnallisen oppi-
misen edistiminen. Opettajan tulee jatkuvalla seurannalla ja rohkaisulla tukea oppi-
laitaan hyviin suorituksiin. Opettajan voi olla hyvinkin hankala saada oppilaat toimi-
maan hyvin yhdessd, mutta pitkdjanteiselld tyolla voidaan saada aikaan se, ettd vastuu
oppimisesta siirtyy pikkuhiljaa opettajalta oppilaille ja yhdessa tyoskentely alkaa sujua
niin, ettd myos sosiaaliset taidot kehittyvit. (Folland & Alho 1990, 167-172.)

Draamaopettajalla, kuten muillakin opettajilla, on vastuu siitd, mitd luokassa ta-
pahtuu. Opettaja valitsee toimintatavat ja opittavat asiat. Se mitd opitaan on tulosta
opettajan tekemistd valinnoista, olivat ne sitten tietoisia tai tiedostamattomia. Draama-
opettajan ensisijainen tehtivi ei kuitenkaan ole tiedon vilittdminen, vaan hin pyrkii
luomaan suotuisan oppimisympdériston, jossa oppilasta kannustetaan ottamaan enemmaén
vastuuta omasta oppimisestaan. Tamin vuoksi opettaja voi joutua miettimaén uudelleen
asenteitaan ja suhteita luokassa. Opettajan on pystyttivd rakentamaan kokonaisuus
vanhasta tiedosta ja siitd, mitd oppilaat tuovat esiin. Opettajan tdytyy myos usein pitdd
oppilaiden osuutta tirkedmpéni kuin omaansa. Opettajalla on kuitenkin elintérked osa
draamaprosessissa ja tulemalla osaksi sitd, esimerkiksi osallistumalla itse toimintaan
oppilaiden rinnalla, hin voi jakaa kokemuksen oppilaiden kanssa seka ohjata toimintaa
sisdltd pdin. (O'Neill & Lambert 1989, 21-22.) Tissé yhteydessa on voisi pohtia, halu-

aako kutsua draamaopettajaa opettajaksi vai joksikin muuksi, esimerkiksi ohjaajaksi.



53

Itse olen usein paatynyt kdyttdmiin opettajaa ja ohjaajaa rinnakkain, koska ajattelen,
ettei sanoilla ole sindnsi niin suurta merkitystd, koska niiti molempia kuitenkin kiyte-
tadn. Voisin ajatella, ettd toimiessani luokkahuoneessa olen enemmain opettaja, varsin-
kin statukseni luokan edessi on jo valmiiksi opettaja, kun taas esimerkiksi toimiessani
aikuisryhmén kanssa jossakin muussa yhteydessd, vaikkapa kurssin vetdjani, pitdisin
ohjaaja-nimikettd mielekkdampana.

Jotta pystyy toimimaan menestyksekkédisti draamaopettajana, on hyvi hallita
joustava ajattelutapa. On pyrittdvé jatkuvasti ottamaan esiin erilaisia nikokohtia kuin
oppilaat, jotta voisi rikastuttaa heiddn ajattelutapaansa. Vaikka oppilaiden nikokohta
olisi aivan yhta “oikea“ kuin opettajan, voi opettaja johdatella oppilaiden ajatukset eri-
laiseen ndkokulmaan, esimerkiksi, jos oppilaat ajattelevat tiettyé asiaa tilannekohtaises-
ti, opettaja voi johdatella oppilaat ajattelemaan asiaa yleisemmin, vaikkapa arvojen kan-
nalta. (Bolton 1979, 179.)

Téssa tutkimuksessa suuri osa kdytdnnon ongelmista johtui luultavasti kokemat-
tomuudestani. Epdvarmuus suunnittelussa ja toteutuksessa eivit voi olla vaikuttamatta.
Kokemattomuus sai suunnitelmassa aikaan sen, ettd lihes tirkeimméksi asiaksi tuli se,
ettd kaikki asiatieto tuli varmasti mukaan. Kéaytannon kokemattomuus varmasti oli
osasyynd myos ajankdyttoongelmiin. Kokeneempi draamaopettaja pystyy arvioimaan
esimerkiksi tiettyjen harjoitusten vaatiman ajan paljon tarkemmin. My6s sellaiset kay-
tannoén asiat, kuten sen huomioiminen ettei videokameraan ehké ole jalkaa, joten siti ei
voi laittaa nurkkaan yksin kuvaamaan, osaan ehki seuraavalla kerralla miettia jo etuké-
teen. Onneksi videointi oli tarkoitettukin vain omaksi avukseni, oman tydskentelyn ja
itsereflektion apuvilineeksi, joten suurta vahinkoa ei padssyt kdymaian. Kokemuksen
my6td varmuus lisdéntyy, ja timd mahdollistaa sen, ettd uskallan rohkeammin siirtyd
valmiista suunnitelmasta siihen, ettd oppilaat entisti enemmén ohjaavat itse toimintaan-
sa. Kokonaisvastuu toiminnasta tulee kuitenkin sailyttad opettajalla, kaikki taytyy pyr-
kid pitdméan siind médrin hallinnassa ettei totaalista katastrofia, esimerkiksi vakavaa

haaveria jossa joku satuttaa itsensd pahasti, pddse tapahtumaan.

Tutkimusryhmi oli hyvin vilkas ja vaikea saada hiljaiseksi, joten myds kurinpi-
dollisia asioita voisi vield kehittd4. Yksi huomattava seikka on se, ettd jokainen opettaja
on yksilo, jolla on omalaatuinen tapansa opettaa ja olla luokassa. Vapaamuotoisessa
palautteessa oli muutama oppilas arvioinut myos opettajan tyoskentelyd. Kommenteista

huomaa selkeisti, etta oppilaat ovat tottuneet erilaiseen opetustyyliin.
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“Olit vahin lidan “villi“.“

“Kuri olisi silti voinut olla heti alusta hieman kovempi.“

“Taitosi opettaa on lihes parempi kuin opettajaksi valmistuneiden.*
“T4té voisi soveltaa kaikkiin aineisiin. Olisi kerrankin aamulla mukava

nousta ja ajatella ”Taas se kiva-Riina tulee vitsailemaan historiasta mei-
din kanssal”
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6 ABSTRAHOINTI/ARVIOINTI

6.1 Draaman arviointi

Vaikka draaman arvioiminen ei aina olisikaan tarpeellista, on se kuitenkin mahdollista.
Kuten muissakin taideaineissa, myos draaman arvioinnin tarpeellisuudesta on kiyty
keskustelua. Jostakin syysti edelleen nayttas siltd, ettd puolustaakseen paikkaansa ope-
tussuunnitelmassa oppiainetta tulee voida arvioida. Draamassa tapahtuvat oppimisko-
kemukset ovat usein niin henkilokohtaisia, ettd niiden arvioiminen on hyvin hankalaa,
mutta selkedn ja tasmillisen tavoitteenasettelun avulla arvioinnin suorittaminen kuiten-
kin onnistuu.

Monet ihmiset, jotka eivit tyoskentele draaman parissa, pitivit draamaa pelkis-
tadn niytelmien lukemisena ja esittdmisend. Néin ei kuitenkaan ole, vaan kysyttiessi,
miten draamaa arvioidaan, voi esittdd vastakysymyksen: “Mit4 draaman osa-aluetta ha-
lutaan arvioida?“ (Owens 1998.)

Draamaa arvioitaessa voidaan kiinnittdd huomiota esim. seuraaviin seikkoihin:
Kuinka hyvin tiedolliset/sisallolliset asiat on opittu ja sisdistetty? Ovatko kognitiiviset ja
kielelliset taidot kehittyneet? Ovatko osallistujien draamalliset taidot kehittyneet? Miten
osallistujien sosiaaliset taidot ovat kehittyneet ryhmityon avulla? Ovatko osallistujat
oppineet tyoskentelemiin itsendisesti ja ottamaan vastuuta omasta tyoskentelystddn?
(Byron 1986, 156-167.)

Voitaisiin sanoa, etti draaman arvioiminen on yhtd hankalaa kuin se, ettd yrittai
arvioida juhlia. Jokainen draamatunti on monimutkainen, ainutkertainen tilanne, josta
on yleensi jalkeenpidin hyvin vihin, jos mitdan, konkreettista tuotosta, jota tarkastele-
malla arviointia voitaisiin tehdd. Tarkeintd on, ettd opettajalla on etukédteen hyvin sel-
villd, mitd hin draamatunnilta haluaa. Kun tavoitteet on asetettu tarkkaan, voi jéalkikéa-
teen arvioida kuinka hyvin niihin on padsty. Draamatoiminnalle on kuitenkin ominaista,
ettd tyotavat, samoin kuin tavoitteetkin, muuttuvat ja muotoutuvat tyoskentelyn aikana,
ja usein tavoite voi jo alusta asti olla hyvin avoin. (Byron 1986, 153-155.)

Periaatteessa arvioinnin muodon ja metodin tulisi vaihdella sen mukaan, millaista
toiminta on ja millaista tietoa halutaan. Draamassa toimitaan paljon mielikuvien avulla
ja koska toisen ihmisen “mielen teatteri“ on muille saavuttamatonta, on arviointi hyvin

vaikeaa. Thanteellisena tavoitteena on oppilaiden toimiminen oman tyonséd agentteina,
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aktiivisina tiedonhankkijoina ja prosessoijina. Taiteeseen sidotun opetuksen oppimisen
ennustaminen on mahdotonta, koska kokemukset ovat niin erilaisia. Tietyn metodin ja
oppimisen laadun valilla ei ole selvaa kausaalista linkkid. Tutkiminen on joskus tirke-
ampaé kuin tulosten ndyttdminen. (Owens 1998.)

Kun opetetaan draamaa tai draaman avulla, on tirkeis, ettd oppilaita arvioidaan
jatkuvasti tyoskentelyn edetessd. Vain silloin voi saada oikean kuvan suunnitelman on-
nistumisesta. Ehké eniten kaytetty tapa arvioida draamaa on ryhmikeskustelu. Toinen
suosittu tapa on videointi, joka mahdollistaa sen, ettd oppilaat arvioivat itsedan “ul-
kopuolisen silmin“ jilkikateen. Myos muodollisempi, kirjallinen arviointi voi joskus
olla tarpeen. Tilloin voidaan kiyttda esimerkiksi valmiita arviointilomakkeita, joihin
arvioija tekee muistiinpanoja toiminnan aikana. Arvioija voi olla tdssi tapauksessa
opettaja tai joku oppilaista. Sen lisaksi, ettd opettaja suorittaa arviointia, on tirkedd, ettd
oppilaat tottuvat itsearviointiin, arvioimaan seki itsedéin ettd koko ryhmai. Tahédn so-
veltuvat esimerkiksi suullinen kysely, valmiit kirjalliset kysymykset sekd vapaamuotoi-
nen kirjallinen arviointi. (Heinig 1993, 295-298.)

Tasséd tutkimuksessa arvioitiin padasiassa kolmea asiaa: oppimista, ryhmatyoti ja
oppilaiden kokemusta draamasta tyotapana. Oppimista arvioitiin niin, ettd molemmille
luokille pidettiin sama kertauskoe jakson jilkeen. Toinen kertauskoe oli syksylla, jolloin
jaksosta oli kulunut yli neljd kuukautta. Tutkimusryhmaén oppilaat liséksi arvioivat omaa
oppimistaan. Oppilaiden kasitystd ryhmatyosta selvitettiin jo alkumittauksessa. Loppu-
mittauksessa tutkimusryhmaltd kysyttiin sitd, miten heiddn mielestdan ryhmétyo onnis-
tui talld kertaa ja miksi. Haastatelluilta kysyttiin vield ryhmétyostéd yleensd. Oppilaiden
kokemuksia draamasta kerittiin ensin draamasessioiden jilkeen vapaamuotoisella pa-
lautteella. Loppumittauksessa oli eriteltyjd kysymyksid draamasta. Lisdksi haastatel-
luilta kysyttiin vield tarkemmin draamasessiosta ja siitd, miten he sen kokivat.

Myos opettajan arviointi on tarkedd, joko opettajan itsensa tai tarkkailijan tekema-
nd. Opettajan olisi pohdittava, miké kisitys hédnelld on luokan toiveista ja tarpeista, ja
tuntuuko tuo kisitys jarkeviltd. Samoin on arvioitava tavoitteita ja niiden realistisuutta,
toimintatapojen sopivuutta, omaa kykyédin soveltaa suunnitelmiaan tarpeen mukaan
sekd tietoisuuden tasoa, sitd, nikeeko ja kuunteleeko hin todella sen, mita luokassa ta-
pahtuu. On tirkedd pohtia myés, kuinka realistinen opettajan oma arviointi on vélitto-
masti tunnin jilkeen ja vahdn myohemmin. (Bolton 1979, 171-172.) Téssa tutkimukses-
sa opettajan arviointi perustui padasiassa itsereflektointiin. Tarkedd oli huomata omien

tyoskentelytapojen sopivuus tai sopimattomuus, oman havainnointikyvyn kehittamistar-
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ve yms. Vaikka parannettavaa on paljon ja varmuutta tarvitaan runsaasti lisad, on tarke-
44 myos huomata oma kehitys ja kehityskelpoisuus.

Koska varsinkaan Suomessa draamalla ei ole kovin pitkia perinteitd, sen arviointi
on hyvin ongelmallista. Draamalliset ja teatterilliset taidot sekd niiden arvioiminen
saattavat varastaa pagosan persoonalliselta ja sosiaaliselta kehitykseltd. Yritys selittad
draamaprosessia sanallisesti, pelkilld sisdltod koskevilla termeilld saattaa johtaa védris-
tyneeseen ja liian yksinkertaiseen kuvaan. Draamatoiminta on aina hyvin monitasoista.
Koska draamatoiminnassa usein prosessi on tulosta tarkeimpi, on tiarkedd valttaa sitd,
ettd arvioinnista tulee isintd eikd renki. (Owens 1998.)

Mitd lyhyemmadstd ajasta on kyse, sitd vaikeampi tiettyjd draaman osa-alueita on
arvioida. Joitakin myos arkieldimin kannalta tirkeitd taitoja voitaisiin arvioida pidem-
mén ajan kuluessa, kuten esimerkiksi vuoden aikana:

Halukkuus tyoskennella yhdessd muun ryhmaén kanssa.

Tietoisuus ja herkkyys sille, mitd draamassa luodaan.

Kyky ottaa, pitda ja kehittid roolia.

Kyky panna alulle ideoita ryhmaéssa.

Halukkuus ottaa vastaan ja kehittda muiden esittdmia ideoita.

Kyky ymmartai ja tutkia draamallisia tilanteita.

Kyky vastata tarkoituksenmukaisesti seki verbaalisesti ettd non-verbaalisesti toimin-
nan aikana.

Halukkuus ottaa riskejé ja tarttua odottamattomaan.

Lisadntynyt itsetunto ja pétevyys kdyttda draaman eri muotoja merkityksen luomi-
seen ja tutkimiseen.

Taito reflektoida ja arvioida omaa tyota.
Niit4 asioita voidaan ja on syytikin arvioida useilla eri tavoilla, esimerkiksi itsearvioin-
nin ja opettajan suorittaman arvioinnin avulla. Néin arviot ovat realistisempia kuin yh-
den tahon suorittamina. Mm. draamallisten tilanteiden ymmartadmisen kehittyminen voi
tapahtua niin hitaasti ettei osallistuja itse huomaa kehitysti lainkaan. (O'Neill & Lam-
bert 1989, 146.)
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6.2 Tiedollisten sisaltdjen oppiminen tissd tutkimuksessa

Vaikka draaman arviointiin ei usein kuulukaan méairillisti mittaamista, se on kuitenkin
mahdollista ja joskus myoskin mielekistd ja tavoitteita vastaavaa. Tassd luvussa tarkas-
tellaan oppilaiden tiedollisten asioiden oppimista, jotta saataisiin jonkinlainen kuva sii-
t4, kuinka hyvin draaman avulla voidaan oppia, ilman ettd rinnalla kaytettaisiin “perin-
teisempia“ tyOskentelytapoja, kuten kirjasta lukemista. Usein onkin jarkevaa kayttad
draamaa ja muita opetusmenetelmid rinnakkain, jotta voitaisiin taata se, ettd oppilaat
saavat kaiken tarpeellisen tiedon.

Molemmille luokille pidettiin valittomésti jakson jalkeen toukokuussa 1999 kerta-
uskoe, jossa mitattiin heiddn oppimistaan. Sama koe pidettiin luokille myos syyskuussa
1999. Talloin kokeesta oli jatetty pois ne kysymykset, joissa luokkien vilille oli ke-
vailld syntynyt eniten eroa. Keviin kokeen pisteméirit keskiarvot kysymyksittdin on
esitetty taulukossa 6. Suurimmat erot keskiméairiisissd pistemadrissd syntyi kysymyksi-
en kolme ja kuusi kohdalla, joten ne jatettiin pois loppumittauksessa. Kysymykset kos-
kivat yksittdistd vuosilukua ja nimed, ns. “nippelitietoa®, jota tutkimusryhmén oppilaat
tuntuvat pitdvin todellisena tietona. Osa oppilaista ei voinut osallistua opetukseen tai

ensimmdiseen loppumittaukseen, joten heidit on jatetty tuloksista pois.
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KYSYMYS TUTKIMUSRYHMA N=27 UTKIMUSRYHMA N=26
1 0,78 0,77
2 0,84 0,85
3 0,12 0,54
4 0,72 0,77
5 0,44 0,44
6 0,36 0,63
7 0,41 0,43
8 0,22 0,40
9 0,31 0,19

Tulokset on suhteutettu lukuun yksi. Jos kysymyksen maksimipistemidri on kaksi, keskiarvo on jaettu

kahdella.

Molemmista kokeista oppilaille annettiin kouluarvosanat, sekd Viaporia kisitelleistd ky-

symyksistd arvosana erikseen. Niistd arvosanoista on laskettu luokille keskiarvot. Tie-

dossa on my6s oppilaiden historian todistusnumerot kevaaltd 1999. Tytoille ja pojille on

lisiksi laskettu molemmilta luokilta keskiarvot erikseen. Nama tulokset kayvét ilmi

taulukosta 7. Sellaiset oppilaat, joiden poissaolo jotenkin vaikuttaa tulokseen (esim.

poissaolo opetuksesta) on jétetty pois tuloksista.
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TAULUKKO 7. Oppilaiden koe- ja todistusnumeroiden keskiarvot seki niisséi tapahtuneet muutokset

keviin ja syksyn vililld
TUTKIM. { VERTAIL. TUTK. T VERT. T TUIK. P VERT. P
N=27 N=26 N=19 N=12 =8 N=14
KOE 1 6,7 7,1 6,9 6,4 6,4 7.8
KOE 2 6.4 6,58 6,49 6.4 6,18 6,79
MUUTOS -0,3 0,52 -0,41 0 0,22 -1,01
VIAPORI 7,54 7,94 742 7,15 7.89 8,63
1
VIAPORI 7.42 7,73 7,31 7,55 771 7,96
2
MUUTOS -0,12 -0,21 0,11 +0,40 -0,18 -0,67
TODIST. 8,1 7,59 8,25 7,31 8 7,86

KOE 1= Keviin kertauskokeen keskiarvo

KOE 2 = Syksyn kertauskokeen keskiarvo

VIAPORI 1 = Keviin kertauskokeen Viaporia koskevien kysymysten keskiarvo
VIAPORI 2 = Syksyn kertauskokeen Viaporia koskevien kysymysten keskiarvo
MUUTOS = Keskiarvojen ero keviin ja syksyn valilld

TODIST = Keviin 1999 todistusnumeroiden keskiarvo

Vertailuryhmi menestyi kokeissa paremmin kuin tutkimusryhmi. Kevéddn kertausko-
keessa parhaiten menestyivit vertailuryhmén pojat ja huonoiten molempien ryhmien
tytot. Viaporia koskeviin kysymyksiin parhaiten vastasivat parhaiten vertailuryhmén
pojat ja huonoiten tutkimusryhmén tytét. Vertailuryhméan pojat menestyivit parhaiten
myos syksyn kertauskokeessa. Tutkimusryhmin pojat saivat syksyn kokeessa alhai-
simman keskiarvon, Viaporia kisitelleistd kysymyksisté taas tutkimusryhman tytot.
Tutkimusryhmén todistuskeskiarvo oli parempi kuin vertailuryhmin. Eroa oli
puoli numeroa. Paras keskiarvo oli tutkimusryhmén tyt6illd, huonoin vertailuryhmén
tytoilld. Taméd voi johtua lukuisista eri asioista. Mahdollinen selitys voi olla vertailu-
ryhmin tiukempi arvostelu tai se, ettd tutkimusryhma lukee kokeisiin ahkerammin. Sa-

moin se, ettd tutkimusryhmad ei saanut kotitehtédvié, eikd heidén kanssaan kerrattu edelli-
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sen tunnin asioita tunnin aluksi, kuten vertailuryhmin kanssa tehtiin, on saattanut vai-
kuttaa tuloksiin.

Eniten oli huonontunut vertailuryhmén poikien keskiarvo, kun taas vertailuryh-
mén tytot parjasivit kokeessa syksylld paremmin kuin keviilld. Tutkimusryhmi oli
unohtanut asioita keskiméirin vahemmén kuin vertailuryhmi. Voisi siis ajatella, ettd
draama, johon liittyy enemmain opittaviin asioihin liittyvdi tekemistd ja kokemuksia
kuin perinteiseen opetustyyliin, saattaisi edistid syvaoppimista. Mitddn yleistettavissi
olevia johtopaatoksia tdmén aineiston perusteella ei kuitenkaan voida vetds.

Loppumittauksessa tutkimusryhmin oppilaita pyydettiin arvioimaan omaa oppi-
mistaan draamajakson aikana. Taulukossa 8 on oppilaiden koe- ja todistusarvosanojen
suhde, jaoteltuna oman oppimisen arvion mukaan. Oppilaista seitseman (n. 26%) oli
oppinut mielestddn paremmin kuin normaalisti, yksitoista (n. 41%) taas huonommin
kuin normaalisti. Yhdeksidn (n. 33%) oppilasta oli mielestddn oppinut suurin piirtein

yhtéd hyvin kuin yleensikin.

TAULUKKO 8 Oppilaiden koe- ja todistusarvosanojen suhde

KOE EROTUS TODISTUS
“OPIN PAREMMIN* 6,68 +1,18 7,86
N=7
“OPIN YHTA HY- 7 +1,1 8,1
VIN® N=9
“OPIN HUONOM- 6,58 +1,59 8,17
'MIN“ N=11

Ne oppilaat, jotka arvioivat oppineensa paremmin kuin yleensi, saivat kevaédn kertaus-
kokeesta paremman keskiarvon (6,68) kuin ne, jotka arvioivat oppineensa huonommin
(6,58). Erotusta on tosin vain 0,1 numeroa. Paras koekeskiarvo (7) oli niilld oppilailla
jotka arvioivat oppineensa yhtd hyvin kuin yleensikin. Paras todistuskeskiarvo taas oli
niilld oppilailla, jotka arvioivat oppineensa huonommin kuin yleensi, ja huonoin niilla,
jotka olivat mielestdéin oppineet paremmin. Vaikka erotus ei ole kovin suuri (0,31), voi-

si ajatella ettd ne oppilaat, joille historia on vaikea oppiaine, esimerkiksi sen vuoksi, ettia
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lukemista ja muistettavaa on paljon, suhtautuvat draamaan historian opettamisen vili-
neend erityisen positiivisesti ja kokevat oppivansa helpommin draaman avulla.

Mielestadn paremmin oppineet perustelivat mielipidettain:

“Opin asioita enemmin, koska jouduin lukemaan enemmiin ja esittimiin
asioita suullisesti.”

“Téssd oppii ihan huomaamatta ja opetus on paljon tavallista mielenkiintoi-
sempaa.”

“Asiat jadvit paremmin mieleeni jos olen tehnyt jotain asioihin liittyvaa.«

Myos mielestddn huonommin oppineet perustelivat kantaansa:

“Asiat jaivit hieman epéselviksi.“
“Kaikki asiat eivit pakosti j44 pdshéin niin helposti.”

“En oppinut paljoa! Koska se oli aika sekavaa.”

Sen, ettd tutkimusryhmén oppilaat kokivat asioiden jadvan episelviksi, olisi voinut
korjata esimerkiksi pitimélla tunnin lopussa kertauksen, jossa olisi késitelty tarkeimmat
asiat vield kertaalleen, tai antamalla oppilaille kotitehtdviksi lukea asioita kisittelevit
kappaleet. Ndin ei kuitenkaan tehty, koska tutkimuksessa haluttiin selvittdd nimen-
omaan sitd, mitd oppilaille jii mieleen draamallisen toiminnan aikana. Vertailuryhma
sai kotitehtdvid, jotka eivit kuitenkaan liittyneet suoraan kirjan kappaleiden lukemiseen.
Liséksi vertailuryhmiin kanssa edellisen tunnin asiat kerrattiin suullisesti seuraavan tun-

nin alussa. Tama4 saattoi osaltaan vaikuttaa kertauskokeen tuloksiin.

6.3 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiiviseen tutkimukseen kuuluu varsin erilaisia ldhestymistapoja ja tutkimusteknii-
koita. Siksi ei voida myoskdin 16ytad yhtendistd késitystd siitd, miten tutkimuksen luo-
tettavuutta tulisi tarkastella. (Tynjala 1991, 388.)

Tutkittavan ilmién perusrakenteen, tutkimuksen aineistonhankintatavan, teoreetti-
sen lahestymistavan, analyysimenetelmén ja raportointitavan vililla tulee olla looginen

yhteys. Tutkijan on myos kyettdva perustelemaan tekeminsd tutkimukselliset valinnat
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kaikissa tutkimusprosessin vaiheissa. Lukijan on voitava hahmottaa tutkimusprosessin
kulku ja kokonaisuus tutkimusraportin avulla. (Perttula 1995, 102.)

Perusteltu ja tarkoituksenmukainen tutkimushenkildiden valinta lisdi tutkimuksen
luotettavuutta. Tapaustutkimuksessa aineistoa keratdin useilla erilaisilla menetelmill,
eli luotettavuutta pyritdan lisidmain menetelmétriangulaation avulla. (Syrjald ym. 1994,
23-24.) Esimerkiksi aineistoa siitd, miten oppilaat suhtautuvat draamaan opetusmene-
telménd, kerattiin tdssa tutkimuksessa luotettavuuden lisddmiseksi avoimien kysymys-
ten, vapaamuotoisen palautteen ja haastatteluiden avulla. Tulokset myés tukivat toisi-
aan. Vaikka tutkimus- ja vertailuryhmé olivat jossakin méérin erilaisia, olisi lihes sa-
manlaisten ryhmien 16ytiminen ollut niin tyoldsts, ettd se ei olisi vastannut tarkoitus-
taan. Ryhmien erilaisuuden vaikutus on pyritty minimoimaan mahdollisuuksien mu-
kaan.

Samassa tutkimuksessa voidaan myds kayttad sekd kvantitatiivisia etta kvalitatii-
visia tutkimusmenetelmid tai useita kvalitatiivisia menetelmii toistensa tukena. Trian-
gulaatio ei kuitenkaan ole helppo ratkaisu luotettavuusongelmiin. Tulokset eivit aina
tue toisiaan, mutta silloin on oleellista kiinnittd4d huomio siihen, missid eroavuuksia
esiintyy ja minkd vuoksi. (Tynjdla 1991, 392-393.)

Tapaustutkimuksen validius voidaan jakaa sisdiseen ja ulkoiseen validiuteen. Si-
sdinen validius tarkoittaa sitd, miten hyvin tutkija on mitannut sitd, mité pitikin. Siséi-
seen validiuteen vaikuttavat monet seikat. Tutkija voi lasndolollaan itse vaikuttaa tulok-
siin. Liian laheiset kontaktit tutkittaviin voivat vaikuttaa tutkijan objektiivisuuteen. Tut-
kijan taytyykin tiedostaa omat asenteensa ja ennakkokisityksensi, jotta ne eivit vaikut-
taisi aineistonkeruuseen ja analyysivaiheeseen. (Syrjdla & Numminen 1988, 136-139.)
Omien asenteiden tunnistaminen ja se, ettei anna niiden vaikuttaa, oli yllattivan vaike-
aa. Pyrin kuitenkin tutkimuksen joka vaiheessa arvioimaan esimerkiksi tekemidni joh-
topéitoksid mahdollisimman objektiivisesti niin, etteivit vaikkapa ennakko-odotukseni
vaikuttaneet niihin. Ja vaikka timin onnistumista on hyvin vaikeaa arvioida itse, uskoi-
sin, ettd olen tdssd onnistunut.

Laadullisessa tutkimuksessa sisdisen validiuden sijasta voidaan kayttdd termii
“vastaavuus®. Tami tarkoittaa sitd, ettd tutkijan on osoitettava, ettd tutkimuksen tuotta-
mat rekonstruktiot tutkittavien todellisuuksista vastaavat alkuperiisida konstruktioita.
Yleistettivyyden, eli sen, minkilainen sovellusarvo tutkimustuloksilla on, sijasta taas

voidaan kdyttdd termid “siirrettivyys®. Siirrettivyyden arvioimisen vastuu tulee myos
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tutkimustulosten hyodyntajalle. Jotta lukija voi pohtia tutkimustulosten sovellettavuutta,
tutkijan on kuvattava aineistoaan ja tutkimustaan riittavasti. (Tynjdla 1991, 390.)

Reliaabelius voidaan myds jakaa ulkoiseen ja sisdiseen. Ulkoinen reliaabelius tar-
koittaa tutkimuksen toistettavuutta. Laadullisessa tutkimuksessa toistettavuutta on vai-
kea testata, mutta tutkimusprosessin tarkka ja yksityiskohtainen kuvaus lisdavit tutki-
muksen reliaabeliutta. Jos tutkimuksessa on useampi kuin yksi tutkija ja heidin tulok-
sensa ovat samankaltaisia, on tutkimuksen sisdinen reliaabelius hyvi. (Syrjala & Num-
minen 1988, 143-144.) Tasséd raportissa olen pyrkinyt kuvaamaan kaiken tarpeellisen
niin, ettd tutkimusprosessista saa selkein, kokonaisen kuvaan. Olen kuitenkin jéttanyt
pois kaiken sellaisen, jonka esittiminen ei ole mielestdni tarkoituksenmukaista, mm.
draamatuntien tarkka kuvaileminen ei olisi kovin mielekastd koska tarkoitus oli tutkia
oppilaiden, ei tutkijan kokemuksia ja en voisi kuvailla tunteja kuin vain omasta, subjek-
tiivisesta nikokulmastani.

Laadullisessa tutkimuksessa voidaan puhua reliaabeliuden sijasta tutkimustilan-
teen arvioinnista. Jos oletetaan, etti tutkimuksella voidaan tavoittaa “monia todellisuuk-
sia“, tulosten samana pysyminen ei ole relevanttia. Vaihtelua voi tutkimuksen aikana
tapahtua tutkijassa itsessddn, ympéroivissd olosuhteissa tai jopa tutkittavassa ilmiossa.
Nykyisin korostetaan sitd, ettd “subjektiivisuus® on viistamiténtd. Tutkimuksella ei
tavoiteta totuutta sindnsi vaan pikemminkin nakokulmia. Talloin ei ole mielekéstd pu-
hua objektiivisuudesta. Tutkijan on oltava tietoinen siitd, miten hianen oma viitekehyk-
sensd vaikuttaa kenttdtyohon. Tutkimusmenetelmédt on dokumentoitava huolellisesti,
jotta tutkimuksen lukija voi seurata tutkimuksen kulkua ja arvioida sen luotettavuutta.
(Tynjala 1991, 391-392.) Jos videointi olisi onnistunut niin kuin alun perin oli suunni-
teltu, olisi se jossakin mielessd ehki helpottanut tilanteen objektiivista tarkastelua jalki-
kateen. Toisaalta taas videoinnin aikana draamatunnin tdrkeimmastd olemuksesta haviaa
jotakin oleellista, koska tekninen taso on mitd on ja vaikka paikalla olisikin erikseen
kuvaaja, on hinen mahdotonta tietdd missid piin luokkaa toiminnan intensiivisin piste
milloinkin on. Intensiteetti ei nimittdin automaattisesti sijoitu sinne, missa toiminta ta-
pahtuu ndkyvimmin, vaan usein katsojan kokemus voi olla voimakkaampi kuin senhet-
kisen esittdjan. Niinpa videokuvauksen avulla saadaan tallennettua vain ulkoinen toi-
minta, ei osallistujien sisdistd toimintaa, josta osa voidaan aistia itse tilanteessa ja sen
edetessd olemalla itse osa toimintaa.

Tutkija on tajunnallinen olento ja siis yksi tutkimusty6énsa subjekti. Hinen on ref-

lektoitava, analysoitava ja raportoitava sen merkitys tutkimuksensa eri vaiheissa. Tut-
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kijan on suoritettava tutkimukselliset toimenpiteet systemaattisesti. Kaikkia tutkimuk-
sellisia yksityiskohtia ei voi valittdd niin, ettd toinen ihminen saisi tasmallisen kasityk-
sen siitd, mitd tutkimuksen kulussa on tapahtunut. Sen vuoksi tutkijan vastuullisuus on
merkittdava osa tutkimuksen luotettavuutta, ja se ulottuu tutkimuksen kaikkiin vaiheisiin.
Viimekadessd vain tutkija itse voi arvioida vastuullisuutensa toteutumista. (Perttula
1995, 103-104.)

Tata tutkimusta kokonaisuutena leimaa selkedsti tutkijan oma kadenjéalki. Vaikka
en ole varsinaisesti luonut uutta teoriaa, olen etsimilld ja yhdistelemilla muodostanut
viitekehyksen, jolle olen pohjannut tekemini tutkimusta. Olen suunnitellut kéytettavit
mittarit, opetettavat jaksot ja aineiston kerdimisen ja tulkinnan itse, tietenkin ohjaajani
ja hyviéntahtoisten ystdvieni avustuksella. Olen myos toteuttanut tuntien pitimisen ja
aineistonkerdamisen. Tama on ollut tietenkin melko ty6ldstd, mutta voin myds todeta,
ettd timd on todellakin oma tyoni ja minun tiytyy myos pystyd vastaamaan siitd, ettd

kaikki on esitetty totuudenmukaisesti.
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7 PURKAMINEN

7.1 Oppilaiden suhtautuminen draamaan opetusmenetelméin

Oppilaat suhtautuivat draamaan keskimédrin erittdin positiivisesti. Taulukkoon 9 on
koottu tutkimusryhmin oppilaiden antama vapaamuotoinen, kirjallinen palaute, jota
kerattiin molempien kaksoistuntien jilkeen. Palaute koodattiin niin, ettid kategorioiksi
tuli ajankaytto, opettaja, ryhmétyo, oppiminen ja yleinen. Jokainen maininta merkittiin

joko positiiviseksi tai negatiiviseksi. Mainintoja tuli yhteensi 80.

TAULUKKO 9. Oppilaiden antama vapaamuotoinen palaute

N= + -
AJANKAYTTO - 8
OPETTAJA 2 2
RYHMATYO 2 1
OPPIMINEN 6 4
YLEINEN 53 (n. 96%) 2 (n. 4%)
YHTEENSA 63 (n. 79%) 17 (n. 21%)

Yleisestd palautteesta, joka ei siis koskenut mitdén erityistd aluetta (esim. oppimista)
vaan draamajaksoa yleensd, n. 96% oli positiivista. Kaikesta vapaamuotoisesta palaut-
teesta n. 79% oli positiivista. Eniten negatiivista palautetta tuli ajankaytostd, mika onkin
yleisesti tunnustettu ongelma, kun kiytetdin draamaa opetusmenetelmani. Muuta paitsi
draamajaksoa yleensi kisittelevad palautetta on tissd raportissa kisitelty tarkemmin jo
aiemmin. Oppilaat kiittelivit vapaamuotoisessa palautteessaan erityisesti sitd, ettd sai

kokoajan tehdd jotakin ja tunti oli vaihtelua tavanomaiseen verrattuna.

“Se oli kivaa kun oli koko ajan jonkinlaista toimintaa.”
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“100 kertaa parempi ja mielenkiintoisempi opetustapa kuin tavallisesti!“
“Ei ruvennut visyttiméiiin kun sai koko ajan tehdi, se oli kivaa.*

“Tunti oli erikoinen, mutta mukava.“

“Paljon hyvii uusia ideoita, siis mukavampi kuin tavallinen hissan tunti.“

“Paljon vapaampaa ja siksi mielenkiintoisempaa. Sitd paitsi sellanen “piiris-
sdistuminen” ja nimien keksiminen luo luokkaan yhteishenked.*

Tamé positiivinen suhtautuminen ndkyi hyvin selkedsti my6s toiminnan aikana. Osa
oppilaista ei keskittynyt kovin hyvin, mutta kaikki ottivat erittidin innokkaasti osaa toi-
mintaan enkd ainakaan huomannut, ettd kukaan olisi ollut erityisen haluton lihtemiin
mukaan harjoituksiin. Osa néytti jopa tietoisesti yrittdvdn ottaa kaiken mahdollisen irti
opetuksesta niin, ettd he yrittivat hiljentda toisiaan jos luokassa oli heidin mielestdin
litkaa melua ja he halusivat itselleen tyo- ja keskittymisrauhan.

Loppumittauksessa kysyttiin, miki oli oppilaiden mielesta erityisen mukavaa tai
kivaa ja mikd erityisen epimukavaa tai tyhmai. Vastaukset koskivat padasiassa yksittii-
sid harjoituksia tai tehtavi, joista suosituimmat olivat sanomalehden tekeminen (4) ja
“rikkindinen puhelin” (3). Lisdksi ryhmétyoskentely (5) ja vaihtelu (4) saivat tissd ky-
symyksessd kiitosta. Epamiellyttaviksi tai tyhmiksi koettiin esimerkiksi “pullapoika”,
kuunteleminen ja kyselylomakkeiden tdyttiminen. Mikédén harjoitus tai asia ei kuiten-
kaan saanut tdman kysymyksen kohdalla kuin korkeintaan yhden negatiivisen mainin-

nan. Kahdeksan oppilaan mielesté kaikki oli mukavaa eikd mikaén tylsaa.

“Ryhmiityét oli kivoja, mutta kuunteleminen oli tylsda...«
“Patsas-juttu oli kiva, samoin lehden teko. Mikian ei ollut tyls#i tai tyhméi.

“Kaikki tuntui ihan mukavalta, koska timi oli vusi ja kiinnostava tapa op-

pia.

Kyselylomakkeen kysymyksen "Mitd hyvid ja huonoja puolia tillaisessa opetuksessa
mielestisi on?” vastaukset vahvistavat kisitystd jonka tdssd raportissa jo kasitellyista
vastauksista voi saada. Hyviksi puoliksi oppilaat mainitsivat vaihtelun, monipuolisuu-
den, asioiden hahmottamisen ja hyvin yleistiedon saamisen seké yleensd sen, ettd oli

“kivaa”. Huonoja puolia oppilaiden mielesti olivat esimerkiksi jo useampaan kertaan
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mainitut ajankdyttoongelmat, se, ettd oppii vihemmin asiatietoa ja ettd kaikki eivit
vilttamétta jaksa kuunnella. Draamaa kaytettiessd oppiminen onkin enemmin kiinni
siitd, miten oppilas itse osallistuu. Nikyva aktiivisuus ei kuitenkaan takaa oppimista,
vaan joku voi katsoa sivusta keskittyneesti osallistumatta varsinaisesti itse ja oppia
enemmén kuin joku toinen, joka paille pdin ndyttdd hyvin aktiiviselta mutta toimii ajat-
telematta sen enempii. Perinteisiin menetelmiin verrattuna myos oppimisen mittaami-
nen on hankalampaa, koska oppiminen voi tapahtua vasta paljon toiminnan jilkeen tai

jollakin aivan toisella kuin tiedollisella alueella.

7.2 Miten tésta eteenpdin — herdamisia

Draamalla ei ole Suomessa vield kovin pitkid perinteitd, joten tutkimukselle olisi kylla
sarkaa, etenkin nyt, kun draamapedagogiikan ensimméinen professuuri on saatu Jyvis-
kylddan. Draamassa riittds tutkimista, oli se sitten opetuksellisesti painottunut tai selke-
asti teatteriesityksen tekemiseen tahtdava. Tutkimuksen teon eri vaiheissa minussa he-
rasimonia ajatuksia siitd, kuinka samaa asiaa olisi voinut tutkia toisella tavalla tai min-
kilaisen jatkotutkimuksen tamén pohjalta voisi tehda. Pohdin myos muita minusta tér-
keitd tutkimuskohteita.

Koska luokat olivat niin erilaiset, olisi tutkimuksesta tullut ehka kiinnostavampi,
jos ndin erilaisille luokille olisi pidetty sama draamajakso ja verrattu heidan kokemuksi-
aan ja suhtautumistaan draamaan opetusmetodina seké jakson aikana oppilaiden osal-
listumista. Olisi erittdin kiinnostavaa tutkia, milld tavalla esimerkiksi hiljaisen ja vetay-
tyvin oppilaan saa lihtemidn toimintaan mukaan ja millaiseen toimintaan on kaikkein
helpoin lahted. Helpottuuko mukaan tuleminen ajan my6ta, kun tydmuoto ja ryhma kéy-
vit tutummiksi? Nakyvitko erilaiset sosiaaliset roolit selvemmin myos draamatoimin-
nassa sellaiselle luokalla, jossa on selkesti hiljaisempia ja ulospéin suuntautuvia oppi-
laita, kuin sellaisessa, jossa kaikilla on esiintymiskokemusta ja suuntautuneisuuserot
ovat pienemmat?

Toinen kiinnostava tutkimuskohde on se, millainen vaikutus opettajalla ja hinen
persoonallaan on opetettavan aineen oppimiseen. Moni vertailuryhmén oppilas oli pe-
rustellut viittdimaa “Historia ei ole mielestdni mukava oppiaine” silld, ettd eivit pidd

opettajastaan, tai kenties hanen tyylistadn opettaa. Olisi siis kiinnostavaa saada selville,
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minkilaiset mahdollisuudet opettajalla on vaikuttaa oppilaiden suhtautumiseen johonkin
tiettyyn oppiaineeseen.

Myos muiden opettajien asennetta draamaan olisi kiinnostavaa tutkia. On tun-
nustettava tosiasia, ettd draama vie tyotapana huomattavasti enemmain aikaa ja vaatii
enemméin suunnittelua ja alkuvalmistelua kuin useat muut perinteisemmit tyotavat.
Olisi myoskin naurettavaa vaittdd, ettd draama sopisi tyotapana kaikille ja joka tilantee-
seen. Mutta draamalla on hyvit puolensa ja se sopii moneen tilanteeseen, esimerkiksi
vuorovaikutustilanteiden opettelemiseen, ehkd paremmin kuin mikddn muu tydtapa.
Vaikka jokaisessa koulussa on varmasti kiytetty draamaa, vaikkakin tiedostamattomas-
ti, torméd vieldkin usein opettajiin, jotka eivit mitd ilmeisimmin tiedd draamasta mitééan
ja pitdvit sitd 1ahinna pelkkina leikkimisend tai niyttelemisend. Esimerkiksi erés histo-
rianopiskelija on esittanyt minulle kysymyksen; “Miten ne oppilaat sitten parjaavit lu-
kiossa, jos ne on koko peruskoulun ajan tehneet vaan jotain draamaa?“ Kyseessd on
ilmiselvé tiedon puute draaman alueelta. Ja miki sitten késitetddn tiedoksi historian-
opetuksessa? Tutkimuksessa kévi ilmi, ettd monella oppilaalla on se kisitys, ettd todel-
lista tietoa ovat vain asiat, jotka opetellaan ulkoa, esimerkiksi vuosiluvut ja kuninkaiden
nimet. Onko tdmi sitten perdisin peruskoulun opetuskiytinnosté, jossa lyhyessi ajassa
taytyy opetella suuri maara yksittdisia asioita, jotka kysytaan myohemmin kokeessa?
Oppilaiden tulisi oppia enemmén tiedon hankintaa ja sen kriittista tarkastelua, ja juuri
tahan draama antaa erinomaiset mahdollisuudet. Koska draama soveltuu moneen eri ti-
lanteeseen, olisi hyvi, jos kaikki tulevat opettajat saisivat edes jonkin verran kokemusta
siitd jo opiskelun aikana. Tdmé varmasti korjaisi monia draamaa koskevia harhaluuloja,
joita opettajilla on.

Oppilaiden tiedonkasitys ja sen muodostuminen olisi mydskin erittdin kiinnostava
tutkimuskohde. Voiko olla, ettd historianopetuksen sinélldén ylevit ja oppilaan koko-
naispersoonan kasvuun tahtadvit tavoitteet menevét hukkaan, kun aikaa on véhin ja
keskitytdan vain opettelemaan jatkon, esimerkiksi lukion, kannalta tarkeit oppisisallot,
jotka ovat valitettavan usein yksittdisid nimia, vuosilukuja ja tapahtumia? Tamé voisi
olla yhtens syyni siihen, ettd oppilaat késittavat historiallisen tiedon niin suppeasti.
Tuntuu, etti ainakin omalta osaltani laajempi kisitys historiallisesta tiedosta on muo-
toutunut vasta aikuisidlla, osittain henkilokohtaisen kasvun, osittain draaman avulla.
Draaman avulla laajempaan, omakohtaisempaan historiallisen tiedon kasitykseen voisi

padstd helpommin ja nopeammin.
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7.3 Draama historianopetuksessa — eli mit4 tastd opimme

Yksi tamén tutkimuksen heikkoja kohtia oli oma vihidinen kokemukseni opettamisesta
ja draamasta. Jalkikateen tutkimusprosessin viisastamana on helppo miettid, mité bolisi
voinut tehdé toisin, jotta tutkimuksen luotettavuus olisi parempi, jotta draamaprosessi
olisi ollut syvillisempi jne. Jo alussa olisi ehkd ollut hyva paittad keskittya esimerkiksi
kokonaan ryhmityaskentelyyn, sen edistymiseen ja ryhméilmiéihin yleensd. Niin tut-
kimukseen olisi saatu lisdd syvyyttd. Tamé tutkimus on ikd4n kuin vain raapaissut asioi-
den pintaa niihin sen paremmin syventymatti.

Jos varsinaiseen empiiriseen osaan olisi ollut kaytettavissi enemmin aikaa, esi-
merkiksi vuoden aikana muutama oppitunti viikossa, olisi ollut todella kiinnostavaa
tutkia oppilaiden kehittymista roolin kanssa tyoskentelyssi tai oman tyon reflektoinnis-
sa ja arvioinnissa. Tutkimuksen toteuttamiseen kiytetty aika oli melko lyhyt, mika
saattaa aiheuttaa sen, ettd moni asia on johtunut puhtaasta sattumasta.

Télla tutkimuksella ei varmaankaan ole draaman asiantuntijoille kovinkaan paljon
uutta annettavaa. Draaman kannalta tdmaén tutkimuksen suurin merkitys on lienee oma
kehitykseni ja kokemukseni lisddntyminen, seki tietenkin oppiminen usealta eri alueel-
ta, yleensa yrityksen ja erehdyksen kautta. Tamén tutkimuksen yksi tarkoitus oli saada
aikaan raportti, joka lidhtee niin perustavalla tasolla olevista asioista, ettd myos sellainen
henkil6, jolla ei ole minkéiinlaista kokemusta draamasta, voisi tita tutkimusta hyodyn-
td4. Tdhin tavoitteeseen on lienee péaidsty melko hyvin. Ehkidpia myos jonkun draamaan
opetusmenetelmini epailevisti suhtautuvan henkilon kanta muuttuu hiukan.

Draama soveltuu mielestdni hyvin historian opetukseen. Kuten aikaisemmin téssi
tutkimuksessa on todettu, historia on monelle oppilaalle vain vuosilukuja ja nimii.
Draaman avulla historiasta voi tulla eldvi oppiaine, joka voi toimia oppilaan apuna, kun
hin sijoittaa itseddn ympiristoonsd ja pohtii tulevaisuuttaan. Historiassakaan ei ole
puhtaita faktoja, vaan erilaisten dokumenttien perusteella tehtyjd johtopaatoksiad. Myos
oppilas voi olla historiantutkija ja jarkevasti paittelemilld ja argumentoimalla yrittda
saada selville miti on tapahtunut ja millaista ennen on ollut. Tahén draama tarjoaa hy-
vén kehyksen.

Erityisesti sellaiset oppilaat, jotka kokevat historian vaikeaksi oppiaineeksi ja eh-
ki tylsiaksikin, saattaisivat hyotyd siitd, ettd opetusmenetelménd olisi draama. Draamas-
sa toiminta ja oppiminen ei tapahdu pelkistdin opettelemalla asioita ulkoa. Siind hyo-

dynnetdin esimerkiksi mielikuvia ja tunteita, joiden avulla tyoskennellddn, ei pyritad
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loytamaan “oikeita“ vastauksia vaan pikemminkin heritteleméén ajatuksia ja pohdintaa
sekd miettimddn, miten asiat voisivat olla. Ratkaisuja on yleensd useampia kuin yksi.
Hyvin suunniteltu ja ohjattu draama edistad kriittistd ajattelua ja auttaa oppilaita huo-
maamaan, ettd asioilla on monta puolta. Myos syy- ja seuraussuhteiden ymmértiminen
edistyy, eivitka asiat jaa irrallisiksi nippelitiedoiksi. Voisikin ajatella, ettd ne historian-
opetuksen tavoitteet, jotka jadvit helposti saavuttamatta perinteisien opetusmenetelmien
avulla, voisivat toteutua, jos kaytettdisiin draamaa tai muita toiminnallisia ja kokemuk-
sellisia opetusmenetelmii. Oppilaiden historiallinen tietoisuus kehittyy ehkéd helpommin
ja nopeammin draaman avulla, ja ndin he voivat myos todella hyodyntdéd historiaa oman
henkisen kasvunsa vilineend. Moni opettaja kiyttdd draamaa itse sitd tiedostamatta,
mutta jotta pitempi draamaprosessi tai draama opetusmenetelmini vastaisi tarkoitus-
taan, vaatii se draamaopettajalta jarkahtimatontd ammattitaitoa, joustavaa ajattelua,

itsearviointitaitoa ja voimakasta halua oppia jatkuvasti uutta.
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Liite 1: Alkumittari

NIMI JA LUOKKA
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VASTAA YMPYROIMALLA KYLLA TAI EI SEN MUKAAN PITAAKO

VAITTAMA KOHDALLASI PAIKKAANSA:

Luokkani on mielestdni mukava

Luokallani on joitakin oppilaita joiden kanssa en tule toimeen
Uskallan sanoa mielipiteeni d44neen luokassa

Pidén esiintymisestd

Esiintyminen jannittdd minua yleensa

Esiintyminen omalle luokalle jannittd4d minua

Toisten ihmisten koskettaminen tuntuu minusta epamukavalta
Minusta tuntuu epimukavalta kun toiset koskettavat minua
Osaan kuunnella muita ja ottaa heidan mielipiteensd huomioon
Olen kiinnostunut siitd, millaista elama oli silloin kun
isovanhempani olivat lapsia

Kokeilen mielelldni uusia asioita

OLETKO TEHNYT JOTAIN SEURAAVISTA? RASTITA

__Naytellyt koulunaytelméssi

__Naéytellyt muussa naytelméassi
__Kirjoittanut runoja

__Lausunut runoja

__Toiminut teatteriryhméssé

__Kiynyt katsomassa naytelmén teatterissa

__Kirjoittanut itse kertomuksia (muuten kuin koulussa)

__Suunnitellut ja toteuttanut itse jonkin esityksen (esim. sketsin)

KYLLA /EI
KYLLA /EI
KYLLA /EI
KYLLA /EI
KYLLA /EI
KYLLA /EI
KYLLA /EI
KYLLA /EI
KYLLA /EI

KYLLA /EI
KYLLA /EI

(jatkuu)
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Liite 1 (jatkuu)

VASTAA YMPYROIMALLA KYLLA TAI EI JA PERUSTELE VASTAUKSESI
LYHYESTI

Historia on mielestini mukava oppiaine. KYLLA /EI
Perustelut:
Historia on mielestini helppo oppiaine. KYLLA /El
Perustelut:

KERRO LYHYESTI OMIN SANOIN MITA SINULLE TULEE MIELEEN
SANOISTA:

DRAAMA:

HISTORIA:

RYHMATYO:




Liite 2: Kertauskoe 1

NIMI JA LUOKKA
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Mik4 ja missd on Viapori?

Miksi se rakennettiin?

Kuka suunnitteli Viaporin?

Ketka rakensivat Viaporin?

Millaista elamé oli Viaporissa sen alkuaikoina?

Milloin alkoi ilmesty4 ensimmadinen suomenkielinen sanomalehti?

Miten tietoa saatiin ennen sanomalehtii?

Kuinka sanomalehtien tiedot saatiin 1700-luvulla?

Mitka tyylit vaikuttivat 1700-luvulla esim. sisustuksessa? Kuvaile lyhyesti!




Liite 3: Kertauskoe 2

NIMI JA LUOKKA
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Mika ja missd on Viapori?

Miksi se rakennettiin?

Ketka rakensivat Viaporin?

Millaista elima oli Viaporissa sen alkuaikoina?

Miten tietoa saatiin ennen sanomalehtii?

Kuinka sanomalehtien tiedot saatiin 1700-luvulla?

Mitka tyylit vaikuttivat 1700-luvulla esim. sisustuksessa? Kuvaile lyhyesti!




Liite 4: Kyselylomake

SEURAAVASSA KYSYMYKSIA JAKSOSTA. MUISTATHAN PERUSTELLA
VASTAUKSESI!!

Miten yleensi opit parhaiten? (esim. lukemalla)

80

Miten tyoskentely ryhmissi mielestdsi onnistui?

Opitko mielestisi jakson aikana paremmin vai huonommin kuin yleensi historian

tunneilia?

Oliko sinun helppo ldhted mukaan toimintaan? (esim. jannititké jossakin kohdassa?)

Mika tuntui erityisen mukavalta, mika erityisen epamukavalta?

Mité hyvii ja huonoja puolia tillaisessa opetuksessa mielestisi on?

Mihin muuhun timéntyyppistd opetusta voisi mielestési soveltaa?




Liite 5: Haastattelurunko

Olet vastannut historiaa koskeviin kysymyksiin... Miksi?
Miki on mieluisin kouluaine? Miksi?
Mink4 verran sinulla on esiintymiskokemusta? Millaisena koet esiintymisen?

Miten yleensé opit parhaiten? Arvioi omaa oppimistasi yleensa.

Miten ryhméty6 mielestédsi onnistui?

Mitka ovat mielestasi ryhmétyon hyvid puolia ja hankaluuksia?

Olet vastannut oppimista koskevaan kysymykseen. .., Miksi?

Miten tyétapa vaikutti oppimiseen?

Palautteesi on ollut... Perustele vield hiukan tarkemmin.

Mita hyvia puolia téllaisessa opetuksessa on?

Enté huonoja puolia?

Milta omatuntokujan tekeminen tuntui?

Hairitsiko se, ettet aina valttimatta tiennyt mihin jollakin asialla tdhdattiin?

Mik4i oli mukavaa tai kiinnostavaa?

Jos sinulla olisi mahdollisuus opiskella ilmaisutaitoa ylaasteella, opiskelisitko?

Miti odottaisit sen olevan?

81
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Liite 6 : Tarina Lemmenlammesta

Viaporissa asui sen rakentamisen aikoihin erds upseeri, jolla oli kaunis, nuori tytar.
Eradnd pdivand tytto oli kdvelemissd puistossa, kun hin kohtasi nuoren ruotusotilaan.
Nuoret rakastuivat toisiinsa heti. He joutuivat kuitenkin tapaamaan salaa, koska
arvasivat, ettei upseeri suvaitsisi sitd, ettd hidnen tyttirensi tapaili alempiarvoista
nuorukaista. Viimein isd kuitenkin sai tietdd nuorten salaisista kohtaamisista ja kielsi
ehdottomasti nuoria tapaamasta toisiaan. Nuoret anelivat ja rukoilivat isda heltyméin,
mutta timé oli jarkkymaton. Tytto ldhti juoksemaan kyyneleet silmissdédn. Han saapui
viimein puistoon, jonka keskelld oli pieni lampi. Epatoivoissaan, ajatellen ettei mitdin
muuta keino ole, tytté hyppisi lampeen aikomuksenaan hukuttautua. Nuori sotamies oli
seurannut tyttod ja hyppiasi hdnen perddnsd pelastamaan tyttod hukkumiskuolemalta.
Tytolld ei kuitenkaan ollut vaaraa: hénelli oli paksu ja leved hame useine
alushameineen, niin kuin tuohon aikaan tapasi olla, ja hameiden alle jadnyt ilma piti
hinet pinnalla. Nuorukainen sen sijaan 16i hypitessddn pdansd lammen pohjassa
olleeseen kiveen ja sai surmansa. Niin nuorten rakkaustarina sai surullisen lopun ja
Viaporin puistossa sijaitseva lampi nimekseen “Lemmenlampi”, rakastettuaan surevan

tyton kunniaksi.



Liite 7: Tutkimusryhmén tuntisuunnitelmat
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MITA

TYOTAPA

TARVIKKEET

Alkuldmmittely

Ringissi sanotaan oma
nimi vuorotellen eri
tavoilla (esim. huuto ja
kuiskaus). Otetaan aika
ja yritetiidn tehdi uusi
ennatys.

5-10 min

MIKSI VIAPORI
RAKENNETTIIN?

Opettaja lukee
ruotusotamichen kirjeen.
Oppilaat kirjoittavat
mieleensi tulleen sanan /
lauseen, kiertdvit tilassa
ja vaihtavat lauseita
vastaantulijoiden kanssa.
Lopuksi jokainen lukee
ddneen sen lauseen joka
jéi kiiteen.

Oppikirja, kyni ja
paperia.

15-20 min

VIAPORIN KARTTA

Tutkitaan yhdesss miti
kaikkea Viaporin
saaristolinnoituksesta
16ytyy, keskustellaan
linnoituksen
merkityksest.

Kartta, taulu.

10-15 min

NIMET RUOTU-
SOTILAILLE

Keksitiin pareittain
ruotusotilasnimet.
Esitelldsin itsensd muulle
ryhmiille.

n. 10 min

UPSEERIN-ROUVAN
KIRJE

Opettaja lukee kirjeen.
Keriitdin pullapoikiin jo
saatu tieto Viaporista ja
sen asukkaista.

Oppikirja, pullapojat,

n. 15 min

LEMMENLAMPI

Opettaja kertoo legendan
Lemmenlammesta.
Kesken tarinan lnokka
jaetaan kahtia, kokous,
jossa perusteluja nuorten
suhteen puolustamiseksi
tai vastustamiseksi.
Omatuntokuja. Tulos:
nuoret eivit saa tavata.
Tarina kerrotaan

loppuun.

n. 15-20 min

ST AMEAR
VIAPORISSA

Tehdiidn pienryhmissi
patsaita siitd, millaista
elimi Viaporissa olisi
saattanut olla.
Ajatusiinet mukaan.

n. 15-20 min

LLOPPUPALAUTE

Vapaamuotoista
palautetta kirjallisesti.

Paperia ja kynia.

n. 10 min

(jatkuu)
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Liite 7 (jatkuu)

MITA

TYOTAPA

TARVIKKEET

RIKKINAINEN
PUHELIN.
Alkulimmittely

Laitetaan lause
kuiskauksena korvasta
korvaan koko ryhmén
1épi.

e

n. 5-10 min

LEHDEN
TOIMITTAMINEN

Aluksi keskustelu tiedon
kulusta ennen ja
nykyéin. 4-5 hengen
reportteriryhmiéit
kirjoittavat lehtijutut
valmiista aiheista,
ldhteits apuna kiyttden.
Lehden ilmestymispéiva
4.5.1776.

Taide

Uudistuksia

Muoti

Raportti Viaporin
rakentamisesta
Kustaa 3. Suomessa
Sensaatiouutinen

Ohjelaput, oma
oppikirja, toisen luokan
historian oppikirja,
”muotikirja”, Viapori-
moniste, kartta, kynii,
paperia, varikynid,
tusseja.

n. 45-60 min

LEHDISTOTILAISUUS

Ryhmiit esittelevit
tuotoksensa muille. Tyot
kootaan taululle.

Lehtijutut, taulu.

n. 15 min

PALAUTE

Vapaamuotoista
palautetta kirjallisesti.

Paperia ja kynii.

n. 10 min
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Liite 8: Vertailuryhméin tuntisuunnitelmat

1. tunti21.4

Taustaa Viaporille, moniste toisen luokan kirjan mukaan.
Oppilaat keksivit itse toisilleen kysymyksia.

Tarina lemmenlammesta.

Kotitehtdviksi keksid ruotusotilasnimi itselle.

2. tunt122.4
Luetaan kappaleet omasta kirjasta, kaksi kirjetta.
Vastaukset kysymyksiin yhdessi.

Kotitehtavand miettid, miten ruotusotilaan ja upseerinrouvan elimét erosivat toisistaan.

3. tunti5.5

Sanomalehdet oman kirjan kappaleesta.
Keskustelu tiedon kulusta ennen ja nykyéén.
Rikkindinen puhelin.

Kotitehtdvini selvittdd, mitd vanhoissa sanomalehtikatkelmissa kisitelldin.

4. tunti 6.5
1700-luvun taide, toisen luokan kirjan perusteella tehdyn monisteen mukaan.

Keskustelua ja kuvien katselua eri kirjoista.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

